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RESUMO

SILVA, Giselle da Conceicédo. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores de 2002, de 2015 e de 2019 e o discurso de mais préatica para melhor formar o
professor: uma abordagem pela Teoria do Discurso. 2022. 188f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo) — Faculdade de Educacédo, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de
Janeiro, 2022.

Para produzir esta dissertacdo, pesquisei, investiguei e analisei textos politicos com a
intencdo de compreender como o discurso de mais pratica para melhor formar o professor tem
se sustentado como parte dos discursos das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo
de Professores da Educacdo Béasica em Nivel Superior dos anos de 2002, de 2015 e de 2019.
Apesar de homologados no ambito de trés governos de tendéncias politico-partidarias
distintas, tais textos politicos oficiais prescrevem curriculos para as licenciaturas que precisam
dispor de um espaco significativo para a pratica. Os Pareceres e as Resolucdes das trés
ultimas Diretrizes para a Formacdo de Professores da Educacdo Bésica e os Documentos
Finais dos Encontros Nacionais da ANFOPE comp6em o material de pesquisa. A Teoria do
Discurso de Ernesto Laclau e Chantal Mouffe figura como o aporte tedrico escolhido com o
proposito de pensar a produgéo de politicas oficiais inserida em um jogo pela significagéo do
qual fazem parte espacos politicos multiplos, contingentes e precarios. Tais espacos ressoam
discursos sobredeterminados e constituem e também s&o constituidos pelos sujeitos que estdo
envolvidos na producdo das politicas investigadas. Consequentemente, essas politicas sdo
percebidas nesta dissertacdo como compostas por discursos também sobredeterminados.
Tendo por base o exercicio de analise empreendido a partir desses textos politicos, caracterizo
discursos/imaginarios/demandas com vistas a construir uma narrativa que dé conta de pensar
como o discurso de mais pratica para melhor formar o professor tem se sustentado e, até
mesmo, se constituido hegemdnico. A parte final deste trabalho expressa o entendimento de
que tais discursos/imaginarios/demandas tém contribuido para conferir a pratica o lugar de
destaque que tem ocupado nas politicas voltadas para a formacéo de professores da educacéo
basica em nivel superior.

Palavras-chave: Diretrizes Curriculares Nacionais. Formagdo de Professores. Encontros
Nacionais da ANFOPE. Curriculo. Prética. Discursos. Demandas.



ABSTRACT

SILVA, Giselle da Conceicdo. The National Curricular Guidelines from 2002, 2015 and 2019
for teachers education in Brazil and the discourse of more practice for a better teacher
education: an approach through Theory of Discourse. 2022. 188f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo) — Faculdade de Educacédo, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de
Janeiro, 2022.

In order to produce this dissertation, | researched, investigated and analyzed political
texts with the intention of understanding how the discourse of more practice for a better
teacher education has been sustained as part of the discourses of the brazilian National
Curricular Guidelines from 2002, 2015 and 2019 for higher education of basic education
school teachers. Despite being approved during three governments with different party-
political tendencies, these official political texts prescribe curricula for teacher education that
need to have a significant space for practice. The legal texts of the last three National
Curricular Guidelines mentioned previously and the final documents of the ANFOPE
National Meeting make up the research material. The Theory of Discourse by Ernesto Laclau
and Chantal Mouffe appears as the theoretical contribution chosen with the purpose of
thinking about the production of official policies as part of a play for meaning of which
multiple, contingent and precarious political spaces make part. Such spaces resonate
overdetermined discourses and constitute and are also constituted by the subjects who are
involved in the production of the investigated policies. Consequently, these policies are
perceived in this dissertation as composed of discourses that are also overdetermined. Based
on the analysis exercise undertaken from these political texts, | characterize
discourses/imaginaries/demands with a view to building a narrative that takes into account
how the discourse of more practice for a better teacher education has been sustained and even
has been become hegemonic. The final part of this work expresses the understanding that such
discourses/imaginaries/demands have contributed to give practice the prominent place it has
occupied in the aforementioned policies.

Keywords: National Curricular Guidelines. Teacher Education. ANFOPE National Meetings.
Curriculum. Practice. Discourses. Demands.
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INTRODUCAO

H& um motivo principal que me levou a produzir esta dissertacdo, melhor dizendo, que
me fez querer debrucar sobre o tema formacdo de professores, qual seja, 0 empenho,
manifestado em textos politicos oficiais, no propdsito de estabelecer um curriculo que seja
reconhecido como préprio das licenciaturas. Nesse entendimento, formar-se professor é muito
mais do que cumprir um rol de disciplinas consideradas como sendo do campo pedagdgico
em adicdo as disciplinas de uma area de conhecimento especifica, € estar desde o inicio do
curso se projetando enquanto professor, mobilizando os conhecimentos de determinada area
com foco na docéncia.

A especificidade do que é ‘ser professor’ parece estar sempre escapando e, nas duas
primeiras décadas do século XXI, apostou-se alto que a garantia da profissionalizagdo do
professor, incluindo a sua valorizacdo enquanto profissional, é preponderantemente uma
questao de curriculo.

Apos a promulgacdo da Carta Constitucional brasileira de 1988, pensada para instituir
um Estado democratico no pais, muitas politicas foram produzidas no ambito do campo
educacional brasileiro. Dentre tais politicas, muitas se dedicaram & producéo de diretrizes
que dessem conta de guiar as reformas curriculares das instituicbes brasileiras de ensino
formal.

Logo apés as primeiras Diretrizes?, de carater nacional, que se propuseram a
direcionar os rumos das diferentes etapas e modalidades da Educagéo Bésica, vieram também
Diretrizes compostas por principios, fundamentos e orientagdes curriculares comuns voltadas

para a formacdo de professores. No ambito de quatro governos® que se sucederam

! Est4 estabelecido na Lei das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei N° 9.394 de 20 de Dezembro 1996,
inciso IV do Art. 9°, que: “A Unido incumbir-se-a de: [...] IV - estabelecer, em colaboragdo com os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes para a educacdo infantil, o ensino fundamental e o
ensino medio, que norteardo os curriculos e seus contelldos minimos, de modo a assegurar formacgéo bésica
comum; [...]" (BRASIL, 1996).

2 Resolugdo CEB N° 1, de 7 de Abril de 1999 - Ementa: “Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Infantil”; Resolugdo CEB N° 2, de 7 de Abril de 1998 - Ementa: “Institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para 0 Ensino Fundamental”’; Resolugéo CEB N° 3, de 26 de Junho de 1998 - Ementa: “Institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio”.

¥ Helena de Freitas (2018), professora aposentada da Universidade Estadual de Campinas, em artigo publicado
em 2018, situa que as discussdes sobre uma Base Nacional Comum para a Formacdo Inicial de Professores da
Educacdo Basica — BNC-Formacéo - ganhou relevancia no MEC apés o que ela chamou de “golpe de 2016”
(p.526), mencionando, inclusive, o Art. 7° da Lei Federal n® 13.415 de 16 de Fevereiro de 2017 (p.520), cuja
redacdo institui de forma permanente o 88° do Art. 62 da LDBEN - paréagrafo j& incluido nessa Lei pela Medida
Provisoria N° 746, de 22 de Setembro de 2016 - que estabelece que “os curriculos dos cursos de formacéo de
docentes terdo por referéncia a Base Nacional Comum Curricular”. A Professora Andréia Militdo (2021), da
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sequencialmente, foram elaboradas e promulgadas trés dessas Diretrizes destinadas a todas as
licenciaturas.

As Diretrizes para a formacéo de professores do ano de 2002* foram as primeiras ap6s
a redemocratizagdo do Estado brasileiro e tanto o seu Parecer quanto a sua Resolugdo foram
elaborados e homologados sob um governo social-democrata®. As Diretrizes de 2015°
revogaram as de 2002 e foram elaboradas e aprovadas sob o governo socialista democratico

dos trabalhadores’. Ja as Diretrizes vigentes, do ano de 20198, tiveram boa parte de sua

Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, também situa, em artigo publicado em 2021, o que ela chama de
“retomada do projeto politico neoliberal interrompido pela ascensao de governos progressistas” (p.3) no
Governo Temer, o que inclui, ainda segundo ela, “a centralidade imposta da BNCC para a formagéo de
professores”. Além disso, ela cita, no mesmo texto, a proposicdo feita no Governo Temer de uma Politica
Nacional de Formagao de Professores que, segundo a autora, € um andincio “de intengfes politicas que viriam a
se materializar no Governo Bolsonaro em 2019 e 2020” (ib., p.21). Ambas as autoras enxergam, portanto, que
foi no Governo Temer que ocorrera boa parte da “gestacdo” daquilo que se materializou na forma da lei no
Governo seguinte. Além disso, é possivel notar que elas estabelecem uma grande distingdo entre 0 Governo
Petista e 0 Governo Temer, ainda que Michel Temer tenha feito parte do Governo PT desde o primeiro mandato
da Presidenta Dilma. As argumentac@es das referidas Professoras, somadas aos acontecimentos que destacam,
parecem nao deixar ddvidas de que a BNC-Formacao é uma politica que toma ares oficiais em dois governos, no
Governo Temer e no Governo Bolsonaro.

* Os dispositivos legais que fundamentam tais Diretrizes serdo mencionados no tépico em que esclareco sobre o
material de pesquisa utilizado na elaborag&o desta dissertacdo.

® Governo do Partido da Social Democracia Brasileira— PSDB, cujo Presidente da Repblica Federativa do
Brasil foi, por dois mandatos consecutivos, de 1° de Janeiro de 1995 a 31 de Dezembro de 2002, Fernando
Henrique Cardoso. Durante os seus mandatos, o Ministério da Educacdo teve como Gnico Ministro, 0
Economista e Professor Universitario, Paulo Renato Souza. Convém registrar que o breve perfil profissional do
ex-ministro informado nesta nota tem relacdo com atividades exercidas antes da ocupagéo do referido cargo
publico.

® Idem nota 4.

” Governo do Partido dos Trabalhadores — PT, cujos Presidentes da Republica Federativa do Brasil foram, por
dois mandatos consecutivos cada, de 1° de Janeiro de 2003 a 31 de Dezembro de 2010 e de 1° de Janeiro de 2011
a 31 de Agosto de 2016, Luiz Inécio Lula da Silva e Dilma Rousseff, respectivamente. Durante 0 mandato do
Presidente Luiz Inacio, o Ministério da Educacdo teve 3 (trés) Ministros, o Engenheiro, Professor Universitario e
Politico, Cristovam Buarque, ocupante do cargo de 01/01/2003 a 27/01/2004; o Bacharel em Direito e Politico,
Tarso Genro, ocupante do cargo de 27/01/2004 a 29/07/2005; e o também Bacharel em Direito e Professor
Universitario, Fernando Haddad, ocupante do cargo de 29/07/2005 até o final do mandato do Presidente Lula.
Até 24/01/2012, Fernando Haddad permanece como Ministro da Educacdo durante o mandato da Presidenta
Dilma Rousseff, apos assumem os seguintes Ministros: o Economista, Professor Universitério e Politico, Aloizio
Mercadante, ocupante do cargo de 24/01/2012 a 02/02/2014; o Economista e Professor Universitario, Henrique
Paim, ocupante do cargo de 03/02/2014 a 01/01/2015; o Engenheiro e Politico, Cid Gomes, ocupante do cargo
de 02/01/2015 a 19/03/2015; o Fil6sofo e Professor Universitario, Renato Janine Ribeiro, ocupante do cargo de
06/04/2015 a 04/10/2015; e novamente Aloizio Mercadante, ocupante do cargo de 05/10/2015 a 11/05/2016,
totalizando 5 (cinco) Ministros diferentes e 6 (seis) trocas de mandato. Convém registrar que os breves perfis
profissionais dos ex-ministros mencionados nesta nota tém relacdo com atividades exercidas antes da ocupacao
do referido cargo publico.

Cabe esclarecer que a denominacdo “socialista democréatico” tem por principal referéncia informacdes
disponiveis no proprio site do Partido dos Trabalhadores, onde se 1€: "Defensor do socialismo democratico, o
PT foi fundamental na mobilizagdo social conhecida como Diretas Ja, que reivindicou elei¢des presidenciais
diretas no Brasil” (grifos meus; disponivel em: https://pt.org.br/nossa-historia/ Acesso: Maio de 2022). No
estatuto do PT também h& mencéo ao socialismo democratico: “O Partido dos Trabalhadores é uma associacéo
voluntaria de cidadas e cidaddos que se prop&e a lutar por democracia, pluralidade, solidariedade,
transformagdes politicas, sociais, institucionais, econdmicas, juridicas e culturais, destinadas a eliminar a
exploracdo, a dominacdo, a opressdo, a desigualdade, a injustica e a miséria, com o objetivo de construir o
socialismo democratico” (Artigo 1°, grifos meus. Disponivel em: https://pt.org.br/estrutura-partidaria/ Acesso:
Maio de 2022).
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elaboragdo realizada sob o governo pés-impeachment? e foram concluidas e aprovadas
durante o atual governo, de tendéncia ultra-liberal e conservadora™.

Resumindo, em menos de vinte anos, houve a regulamentacdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacio Nacional de 1996 (doravante LDBEN de 1996) por trés vezes acerca do
mesmo assunto, isto é, acerca das defini¢fes curriculares para a formacao de professores.

E possivel encontrar no texto dos diferentes Pareceres que fundamentam as referidas
Diretrizes (doravante DCNs-FP), que essas politicas se fizeram necessarias, em parte, diante
das exigéncias advindas de textos legais que as precederam. Contudo, mesmo que O
argumento da legalidade seja considerado premente, creio que ele apenas torna ainda mais
revelador que o campo da formacédo de professores esta permeado por intensas disputas.

No decorrer das discussdes ensejadas por essa conjuntura de rapida substituicdo das
DCNs-FP, considerei muito instigante que, embora elas tenham sido promulgadas durante
governos com orientagdes politicas que tém sido consideradas antagOnicas, hd muitas
semelhangas entre seus textos em relagdo ao que tenho chamado de estruturacdo curricular®?,
especialmente entre a estruturagdo estabelecida nas DCNs-FP 2002 e a estabelecida nas
DCNs-FP 2015. Dessas semelhancas, as que inicialmente mais me intrigaram foram aquelas
gue buscam promover um distanciamento entre a formacao do bacharel e a formacdo do

licenciado, estabelecendo um curriculo com mais formacéo pedagdgica, incluindo a de caréater

# |dem nota 4.

% Logo ap6s o afastamento da Presidenta Dilma Rousseff do cargo, em 12/05/2016, devido & abertura de
processo de impeachment apds decisdo do Senado, o Presidente Interino da Republica, Michel Temer - Partido
do Movimento Democratico Brasileiro - PMDB, atual MDB, devido a alteracdo na legenda partidaria -, nomeou
como Ministro da Educacéo, o Administrador de Empresas e Politico, José Mendonca Bezerra Filho, que ficou
no cargo de 12/05/2016 a 06/04/2018, e o Bacharel em Direito e Secretario de Estado de Educacéo do
Amazonas, Rossieli Soares da Silva, que permaneceu no cargo de 06/04/2018 a 31/12/2018, também nomeado
por Michel Temer, este ja ocupando o cargo efetivo de Presidente da Republica, tendo em vista a cassacdo do
mandato da Presidenta Dilma Rousseff em 31/08/2016. Convém registrar que os breves perfis profissionais dos
ex-ministros mencionados nesta nota tém relacdo com atividades exercidas antes da ocupacéo do referido cargo
publico.

19 Governo cujo Presidente da Republica Federativa do Brasil tem sido, a partir de 1° de Janeiro de 2019, Jair
Messias Bolsonaro. Eleito sob a legenda partidaria PSL — Partido Social Liberal, o atual Presidente se encontrava
desde Novembro de 2019 sem filiagdo partidaria. No entanto, em 30/11/2021, Jair Bolsonaro se filia ao PL —
Partido Liberal, tendo em vista a proximidade das elei¢Ges para o cargo de Presidente. Até o presente momento,
0 Ministério da Educacdo teve quatro Ministros sob o governo de Jair Bolsonaro: o colombiano naturalizado
brasileiro, Bacharel em Humanidades, Filésofo e Professor Universitario, Ricardo Vélez Rodrigues, ocupante do
cargo de 01/01/2019 a 09/04/2019; o Economista, Abraham Weintraub, ocupante do cargo de 09/04/2019 a
19/06/2020; o Teblogo, Bacharel em Direito e Professor Universitario, Milton Ribeiro, ocupante do cargo de
16/07/2020 até 28/03/2022; e 0 Engenheiro de Redes de Comunicacdo de Dados, servidor de carreira da
Controladoria-Geral da Unido e ex-Secretario-Executivo do Ministério da Educagéo, cargo que ocupou a partir
de julho de 2020, Victor Godoy Veiga, ocupante do cargo de Ministro de 18/04/2022 até a atualidade. Convém
registrar que os breves perfis profissionais dos ex-ministros mencionados nesta nota tém relacdo com atividades
exercidas antes da ocupacéo do referido cargo publico.

' BRASIL, 1996.

12 No préximo capitulo, esclareco o que estou considerando como estruturacéo curricular.
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pratico. Entretanto, diante da promulgacdo das DCNs-FP 2019, sob vérias criticas dos ditos
setores progressistas, chamou ainda mais a minha atencdo que uma dessas criticas estivesse
relacionada ao foco dado, nessas DCNs, ao caréater pratico da formacdo, visto que as outras
duas DCNs-FP, as de 2002 e de 2015, apresentam a mesma exigéncia de carga horéria
minima para a formacdo pratica que consta nas DCNs-FP atualmente vigentes. Nas trés
DCNSs-FP, estdo estabelecidas 800 horas de formacdo pratica para aqueles que ingressarem
em cursos de formacao inicial para a docéncia da Educacdo Basica; sdo 500 horas a mais do
que a LDBEN de 1996 estabelece como minimo de pratica de ensino em seu artigo 65".

Ao inveés de me sentir motivada a buscar entender onde, apesar dessa manutencdo do
quantitativo da carga horaria préatica, estava a reivindicada diferenca entre as propostas,
principalmente entre as das DCNs-FP 2015 e as das demais, senti-me motivada a buscar
entender o porqué da semelhanca, isto é, passei a me perguntar por qual motivo nas trés
politicas estd estabelecido que € preciso ‘mais pratica para melhor formar o professor’. A
partir disso, elaborei as seguintes perguntas: por que mais pratica para melhor formar o
professor? O que significa mais pratica para melhor formar o professor? O que motiva tal
defesa? Ou ainda, o que sustenta tal defesa?

No entanto a abordagem tedrica com a qual me proponho trabalhar nesta dissertacao, a
denominada Teoria do Discurso, de autoria de Ernesto Laclau™ e Chantal Mouffe®®, me fez
reelaborar as perguntas acima, considerando que para Laclau, conforme Lopes (2018), “[...] a
pergunta sobre os fundamentos e regras que nos levam a decidir [...]” (p.148) é irrelevante,
considerando a “[...] precariedade normativa, bem como o carater contingente de uma deciséo
[...]” (ib., p.148). Diante disso, diz Lopes (2018) que

as decisdes sO podem ter a sua veracidade - valor de verdade — sustentada dentro de
ordens discursivas contextuais e para 0s sujeitos constituidos nessas ordens. Nao ha
lugar fora da ordem discursiva a partir do qual se possa justificar uma decisdo, uma
vez que o préprio enunciado que leva a construcdo das opcdes politicas € constituido
contingencialmente. (ib., p.148)

3 Conforme texto da Lei: “Art. 65. A formacéo docente, exceto para a educacao superior, incluira prética de
ensino de, no minimo, trezentas horas” (BRASIL, 1996).

1 Ernesto Laclau (1935 -2014) - “Argentino, [...] [foi] professor de Teoria Politica da Universidade de Essex,
Inglaterra. [...]. [...] [Foi] um tedrico politico, normalmente identificado como pés-marxista. [...]. No Brasil, sua
obra € utilizada por autores de diferentes areas de pesquisa, como a Ciéncia Politica, a Sociologia e a Educacdo.
[...]1.” (LOPES e MACEDO, 2011, p.269).

1> «Cientista politica belga, [...]. Em seus trabalhos, baseados no desconstrucionismo e na teoria politica, discute
a ideia de democracia radical. Junto a Ernesto Laclau, fundou um projeto politico que passou a ser conhecido
como pés-marxismo. E professora [de Teoria Politica, conforme infomagc&o disponivel em
https://www.westminster.ac.uk/about-us/our-people/directory/mouffe-chantal#about, acesso em julho de 2022 ]
na Universidade de Westminster (Reino Unido). [...]”(LOPES e MACEDO, 2011, p.272).
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Dessa maneira, as perguntas que passaram a nortear este trabalho, ap6s algumas
reelaboracdes, sdo as que apresento a seguir:

- Quais demandas/discursos estdo articulados, de forma precaria e contingente, em
torno da demanda por mais pratica para melhor formar o professor?

- Como essas demandas/discursos, associados a certas posi¢des de sujeito, se articulam
com a discursividade do campo curricular e da formacéo de professores?

- Quais pontos nodais tém contribuido para sustentar a demanda por mais préatica para
melhor formar o professor?

Considerando as perguntas acima, resumo, caro leitor, que o objetivo principal deste
trabalho foi buscar compreender, a partir de nogdes concebidas no escopo da Teoria do
Discurso de Laclau e Mouffe, como a demanda por mais pratica para melhor formar o
professor, presumida como circulante nos textos das trés ultimas DCNs-FP, tem se sustentado
nessas politicas que, em principio, partem de posi¢cdes de sujeito consideradas bem distintas.

Em relacdo a construcédo discursiva desta dissertacao, cabe dizer que decidi produzi-la
em quatro capitulos: ‘Abordagem tedrico-estratégica’; ‘Apresentando as trés ultimas DCNs-
FP sob uma perspectiva discursiva’; ‘As Demandas nas e a partir das DCNs-FP’; e “Afinal, o
que dizer de mais pratica para melhor formar o professor?’.

No capitulo I, discorro sobre a abordagem tedrica adotada no presente trabalho,
apresentando as principais no¢des da Teoria do Discurso de Laclau e Mouffe com as quais
tentei operar. A intencdo de operar com as no¢des que serdo especificadas no referido capitulo
foi de construir uma narrativa que me possibilitasse elaborar um entendimento, ainda que
precario e contingente, das questdes apresentadas acima. Assumi essa decisdo, buscando ndo
perder de vista que “os sentidos ndo estdo no texto para serem ‘achados’ pelo uso de uma
metodologia precisa ou para serem lidos como transparentes. Todo processo de interpretacao
é desenvolvido por intermédio da teoria e sua razoabilidade deve ser defendida, argumentada
teoricamente” (LOPES, 2018, p.150-151). Também apresento nesse mesmo capitulo as
estratégias de pesquisa, estudo e analise que fui desenvolvendo ao longo da producdo desta
dissertacao.

No segundo capitulo, ‘Apresentando as trés Ultimas DCNs-FP sob uma perspectiva
discursiva’, busco apresentar as trés ultimas DCNs-FP levando em consideragdo alguns
discursos e disputas que considero terem impacto na discursividade das mesmas. Inspirada em
Laclau e Mouffe (2015), abordo esses discursos - o democratico, o republicano e o da
profissionalizacéo -, como imaginarios cujos efeitos sdo deslocados em direcdo aos discursos

das trés DCNs-FP. Apresento também os discursos produzidos por uma entidade da sociedade
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civil organizada, no caso, a ANFOPE, sobre as referidas Diretrizes, tendo em vista a
importancia da mesma no campo discursivo da formacao de professores e para este trabalho.

Em seguida, ainda no mesmo capitulo, trago um panorama das matrizes curriculares
das trés DCNs-FP, buscando, desde ja, direcionar o foco para a questdo da importancia
conferida a pratica para a formagéo do professor e abordando algumas disputas do/no campo
da formacdo de professores.

No capitulo 111, “As Demandas nas e a partir das DCNs-FP’, as demandas sdo os fios
condutores, sendo caracterizadas a partir dos textos das trés DCNs-FP. As andlises das
demandas, levando em consideracao as disputas pela significacdo caracterizadas com base nos
Documentos Finais ENANFOPE, compdem a maior parte da producdo desse capitulo. Tendo
em consideracao essas analises, proponho algumas outras demandas articuladas em torno das
demandas que foram analisadas e também disputas reforgcadas e/ou ensejadas pela circulacdo
de tais demandas no campo da discursividade.

No ultimo capitulo, “Afinal, o que dizer de mais pratica para melhor formar o
professor?’, apresento uma argumentacgdo, baseada em Lopes e Macedo (2011) e nas analises
realizadas, que reitera o entendimento de que o carater pratico da formacao do professor tem
estado em ascensdo nas politicas curriculares. Apresento alguns discursos/imaginarios que se
associam a importancia da pratica para a formacdo do professor e, em seguida, trago
lucubracgdes adicionais sobre a relagdo entre as demandas caracterizadas no capitulo anterior e
essa relevancia do carater pratico. Nesse capitulo final, também expresso o entendimento de
que tais discursos/imaginarios/demandas tém contribuido para conferir a pratica o lugar de
destaque que tem ocupado nas referidas politicas voltadas para a formagéo de professores da
educacdo basica em nivel superior.

Cabe agora convida-lo, caro leitor, para acompanhar o desenrolar da presente

producdo discursiva. A seguir, o capitulo I.
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1 ABORDAGEM TEORICO-ESTRATEGICA

1.1 O pos-estruturalismo

A perspectiva pos-estruturalista € entendida como parte de um movimento conhecido
como “virada linguistica”.

A virada linguistica propiciou o entendimento, no meio académico, de que “[...] o
mundo é constituido na e pela linguagem, [...]” (LOPES e MACEDO, 2011, p.205, grifos
meus), e essa ideia foi inicialmente propalada no &mbito de elaboragdes tedricas que ficaram
conhecidas como estruturalistas. Apesar de conferir a linguagem um protagonismo antes dado
a outros determinismos, como as forcas imanentes ou as transcendentes, Lopes e Macedo
(2011) esclarecem que “[...] o estruturalismo advoga a existéncia de uma estrutura ou sistema
ou conjunto de relagdes que subjaz aos fenémenos” (p.38).

Podemos considerar o poés-estruturalismo como constituido a partir da critica a
centralidade e plenitude das estruturas pensadas pelas teorias consideradas estruturalistas. N&o
obstante, trata-se de uma perspectiva que partilha com o estruturalismo o pressuposto de que a
realidade é constituida na e pela linguagem. No escopo do pos-estruturalismo, conforme dito
por Lopes e Macedo (2011),

N&o hé relacBes estruturais entre dois significantes ['°], ndo hé relacées diferenciais
fixas entre eles e, portanto, ndo ha significados ['"] a eles associados. Cada
significante remete a outro significante, indefinidamente, sendo impossivel
determinar-lhe um significado; este é sempre adiado. Todo significante é, portanto,
flutuante e seu sentido somente pode ser definido dentro de uma formacéo
discursiva historica e socialmente contingente. (ib., p.40)

Sobre essa auséncia de uma fixacdo original, central, plena e definitiva, cabe trazer

Lopes (2018), quando esta diz que

Se tudo é representacdo, ndo ha origem, conhecimento original, ponto de partida,
tampouco ha esséncia, coisa-em si, identidade fixa. Nessa perspectiva, o significado
ndo esta no texto, nem nas intengfes de quem escreve/fala, ou em algo que possa ser

18 Sjgnificante — som ou palavra (com base em LOPES e MACEDO - 2011, p.39).
17 Significado — se refere ao conceito conferido a um significante (com base em LOPES e MACEDO - 2011,
p.39).
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denominado realidade. Qualquer significado é contextual, relacional, sempre
envolve remeter um significante a outro significante e simultaneamente adiar o que
poderia ser considerado um conceito, uma identidade, um sujeito, um objeto, uma
finalizac8o do processo de significar. (ib., p.140)

Nas palavras de Daniel de Mendonca (informacéo verbal)®, “o pés-estruturalismo vai

ser uma leitura pos-fundacional do estruturalismo” e “para o pos-fundacionalismo, o

fundamento existe, mas é sempre contingente”. Ele continua em outro trecho:

Deve-se pensar, do ponto de vista pés-fundacional, que o que esta em jogo € o status
do fundamento, segundo Oliver Marchart, visto que a auséncia ontol6gica de um
fundamento Gltimo é a prépria condicdo da existéncia de fundamentos parciais.
Nesse sentido, estd no cerne do pds-fundacionalismo a constante interrogacdo das
figuras metafisicas da fundacéo. (informacéo verbal)™

E ainda sobre o pés-estruturalismo, diz Mendonca (informacéo verbal)®: “enfatizamos

assim que quando falamos em pds-estruturalismo temos sempre presente a sua tarefa
destruidora, desconstrutiva ou desfundadora”.

Compartilhando do mesmo entendimento de Mendonga, trazido mais acima, Lopes e
Macedo (2011), ao se referirem as tradicGes curriculares, afirmam que “a postura pos-
estrutural nos impele a perguntar como esses discursos se impuseram e a vé-los como algo
que pode e deve ser desconstruido” (p.41).

Ainda que seja uma tarefa desconstrutiva, é possivel ver que hd grande interesse nos
fundamentos, porque se a ideia é desconstrui-los, mostrando que ndo existem fundamentos
originarios, quer sejam imanentes ou transcendentes, ha de se partir de algo que é entendido
como fundamento para se realizar tal feito. Entendo que cabe, no entanto, a partir da
perspectiva pos-estrutural, pensar tais fundamentos, conforme nomeou Mendonga, como
fundamentos parciais, que, considerando o que disseram Lopes e Macedo, ndo estdo dados de
uma vez por todas e ndo podem ser explicados fora do espaco e do tempo em que tém sido

significados.

1.1.2 A Teoria do Discurso

'8 Transcricdo de trecho de palestra proferida pelo Prof. Dr. Daniel de Mendonga em 22/10/2015, na UFPEL —
Universidade Federal de Pelotas. Disponivel na Internet em: https://www.youtube.com/watch?v=L0YkEFel0Po.
Ultimo acesso: 02/09/2021.

19 |dem nota de rodapé 18.
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A Teoria do Discurso de Laclau e Mouffe tem sido o aporte a partir do qual eu escolhi
pensar acdes que produzem fixacOes, ainda que parciais e precarias. Tal teoria é entendida
como uma producdo teorica desenvolvida no &mbito do pos-estruturalismo.

A Teoria do Discurso, segundo Mendoncga (informacao verbal)®, & uma “teoria
politica do pds-estruturalismo”. Segundo Laclau e Mouffe (2015), “privilegiar o0 momento
politico na estruturacdo da sociedade € um aspecto essencial” da abordagem deles (p.39),
tanto que o modo como eles concebem ‘o politico’ faz com que esse significante venha a ser
concebido no escopo da Teoria do Discurso “ndo como uma superestrutura, mas como tendo o
status de uma ontologia do social” (ib., p.41, grifos dos autores), ou seja, “uma reflexdo do
ser enquanto ser” (MENDONCA, 2014, p.14), nesse caso, do social enquanto ser que tem
sido compreendido como ‘ser politico’.

Diante disso, aspectos da vida dos seres humanos em coletividade que costumamos
distinguir entre econdmico, social e politico terdo a sua possibilidade de expressao associada a
processos de significacdo resultantes de acdes politicas ou, em outros termos, da préatica
politica. N&o se trata de subsumir tudo a acdo politica, mas de considerar que é através da
acao politica que significamos o mundo.

Em um texto produzido especificamente por Mouffe, a autora faz uma distin¢éo entre
‘0 politico’ e “politica’ que creio ser importante para entender que, na referida Teoria do
Discurso, quando se fala sobre acdo politica e sobre pratica politica ndo se esta falando
necessariamente de acles e praticas restritas as politicas de governos ou de grupos muito

especificos. Sobre a distingdo entre ‘o politico’ e “politica’, Mouffe (2001) esclarece que

Por “o politico” [the political], refiro-me a dimenséo do antagonismo que € inerente
a toda a sociedade humana, antagonismo que pode assumir muitas formas diferentes
e emergir em relages sociais diversas. “Politica” [Politics], por outro lado, refere-se
a reunido de préticas, discursos e instituicbes que buscam estabelecer uma certa
ordem e organizar a coexisténcia humana em condi¢des que sdo potencialmente
conflitantes, porque sdo afetadas pelas dimensbes de “o politico”. (ib., p. 417,
acréscimos meus)

Essa distincdo € especialmente importante para esta dissertagdo, porque ainda que o
meu ponto de partida sejam textos politicos oficiais voltados para o campo curricular, busquei
considera-los como parte de um meio social que é todo ele “politico’ e, portanto, tais politicas

foram consideradas como resultantes da grande arena de disputas que pode ser o social. E

2! |dem nota de rodapé 18.
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considerando que me propus a operar com a Teoria do Discurso de Laclau e Mouffe durante a
producdo deste trabalho, entendo que ndo poderia ter sido diferente.

A seguir, continuo apresentando a referida Teoria através das no¢Bes com as quais
mais trabalhei nesta dissertacdo: Articulacdo; Discurso; Campo da Discursividade; Espaco

Politico; Ponto Nodal; e Sobredeterminacao.

1.1.2.1 Articulacéo

De acordo com Laclau e Mouffe (2015), a abordagem proposta por eles “esta fundada
no privilégio do momento da articulacéo politica” (p.37) e, portanto, a no¢do de articulacdo é
central para a Teoria do Discurso, pois a pratica politica € entendida como pratica
articulatdria. Além disso, é a capacidade de articulacdo que expde o carater aberto, ou melhor,
ndo suturado do social, como costumam se referir Laclau e Mouffe (2015).

Os referidos tedricos consideram articulacdo como “qualquer pratica que estabeleca
uma relacdo entre elementos de tal modo que a sua identidade seja modificada como um
resultado da prética articulatoria” (ib., p.178), e as praticas articulatorias, por sua vez, sao
entendidas como condigdes para que haja discurso, conforme esclarece Lopes (2011):

[...], um discurso s6 se estabelece como totalidade estruturada como decorréncia de
uma pratica articulatdria, sendo tal pratica estabelecida como uma relacdo entre
elementos cuja identidade é modificada em funcdo dessa articulagdo empreendida
(Howarth et al, 2000). Os elementos de um discurso ndo sdo preexistentes, mas sdo
produzidos nas relagBes de diferenca estabelecidas no complexo discursivo. (ib.,
p.35)

Compreendo que as articulagbes podem ser pensadas em termos de articulagbes de
sentidos, articulacbes de posicdes de sujeito, articulacdes de demandas e/ou em termos de

articulacdes discursivas, dependendo do que se esta propondo focalizar.

1.1.2.2 Discurso
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Para Laclau e Mouffe (2015), “todo objeto é constituido como objeto de discurso, uma
vez que nenhum objeto é dado fora de condigdes discursivas de emergéncia; [...]” (p.180), o
que quer dizer que, para os dois tedricos, a realidade é discursivamente constituida. Eles
fazem questéo de esclarecer melhor esse ponto ao dizerem que:

O fato de que todo objeto é constituido como objeto de discurso ndo tem nada a ver
com a existéncia de um mundo externo ao pensamento, nem com a 0posi¢ao
realismo/idealismo. [...]. O que se nega ndo é que tais objetos existam externamente
ao pensamento, mas antes a afirmacdo bastante diferente de que eles proprios
possam se constituir como objetos fora de qualquer condigdo discursiva de
emergeéncia. (ib., p.181)

Por conseguinte, os tedricos afirmam “o carater material de toda estrutura discursiva”,
e esclarecem que “defender o oposto € aceitar a dicotomia classica entre um campo objetivo
constituido fora de qualquer intervencdo discursiva, e um discurso que consiste na pura
expressao do pensamento” (LACLAU e MOUFFE, 2015, p. 181).

Laclau e Mouffe (2015) resumem o0 que estdo chamando de discurso como uma
“totalidade estruturada” que resulta da pratica articulatoria (ib., p.178) e dizem que no
discurso “os elementos linguisticos e ndo-linguisticos ndo sdo meramente justapostos, mas
constituem um sistema diferencial e estruturado de posicoes [...]” (p.182). Nas palavras de
Lopes (2011):

Para o cientista politico argentino [em referéncia a Laclau], na medida em que o
discurso ndo se reduz a linguagem, ele abarca o conjunto da vida humana social
significativa, incluindo a materialidade das instituicdes, praticas e producdes
econdmicas, politicas e linguisticas. Ainda que possamos falar da existéncia de
objetos extralinguisticos, o que concebemos como realidade depende da significagéo
discursiva desses objetos em dadas ag¢des. (ib., p.35)

No escopo da nocdo de discurso, creio que cabe trazer a nocdo de elemento, que
chamarei na dissertacdo de elemento discursivo.

Laclau e Mouffe (2015) estabelecem que, no escopo da teorizagdo que desenvolveram,
“elemento” sera “[...] toda diferenca ndo discursivamente articulada” (p.178) e “momentos”
serdo as diferencas “[...] na medida que aparecam articuladas no interior de um discurso”

(p.178). Ainda para os teoricos,

Uma vez que toda identidade é relacional — mesmo que o sistema de relagdes ndo
chegue ao ponto de se fixar como sistema estavel de diferencas -, uma vez, ainda,
que todo discurso é subvertido por um campo de discursividade que lhe excede, a
transicdo de “elementos” a “momentos” nunca pode ser completa”. O status dos
“elementos” & o de significantes flutuantes, impossiveis de ser totalmente
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articulados a uma cadeia discursiva. E este carater flutuante finalmente penetra toda
identidade discursiva (isto €, social). (ib., p.188)

Mendonga (2003), ao analisar o que dizem Laclau e Mouffe, em Hegemonia e
Estratégia Socialista (doravante HSS#), sobre “elemento” e “momentos”, concluiu o

seguinte:

[...], articulacdo é uma prética que se estabelece entre elementos que, num primeiro
momento, ndo estdo articulados entre si. Podemos dizer, portanto, que no momento
anterior ao da articulagdo os elementos estdo imersos numa légica complexa, ou
seja, estdo dispersos, um em relacdo ao outro, de modo aleatdrio, no campo da
discursividade. A pratica articulatoria agrega esses elementos transformando-os em
momentos. Portanto, um elemento, quando ingressa na articulagdo e em relacdo a
esta, deixa seu status de elemento e assume a condi¢cdo de momento diferencial. A
articulacdo entre esses momentos diferenciais resulta inexoravelmente na
modificacdo de suas identidades, ou melhor, numa alteragdo semantica de seus
contelidos particulares anteriores ao ingresso na préatica articulatéria. O resultado
da prética articulatéria é o discurso. (ib., p.141, grifos meus)

Sobre a “l6gica complexa” mencionada no trecho acima, o referido autor esclarece:

A légica complexa é chamada por Laclau e Mouffe de légica da diferenca. Essa
I6gica é complexa em relacdo exclusiva ao discurso analisado, uma vez que 0s
elementos de fora ndo estdo sendo significados por essa cadeia discursiva.
Entretanto, a l6gica complexa ndo quer dizer a existéncia do “nédo discursivo”, uma
vez que tais elementos encontram-se dispostos no campo da discursividade. (ib.,
p. 141, nota 9, grifos meus)

Ao longo da dissertacdo, sera possivel perceber que um significante que uso
recorrentemente é ‘ideia’. Ndo se trata de uma noc¢édo da Teoria do Discurso, contudo utilizei o
termo quando ndo houve, da minha parte, a preocupacdo em fazer referéncia a uma totalidade
estruturada especifica, denominando como discurso, sendo suficiente considerar o que esta
associado ao termo como sentidos que estdo dispersos no campo da discursividade. Dessa
forma, h4d uma relagdo sinonimica entre os termos ‘ideia’ e ‘elemento discursivo’ neste
trabalho.

1.1.2.3 Campo da Discursividade

22 Essa sigla tem sido utilizada em varios textos que discutem ou se apropriam da Teoria do Discurso. Trata-se
da sigla para Hegemony and Socialist Strategy, titulo original do livro citado.
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Considerando “[...] ‘discurso’ como um sistema de entidades diferenciais, isto é, de
momentos”, e que “[...] tal sistema s existe como limitagdo parcial de um ‘excesso de
sentido’ que o subverte [...]”, o campo da discursividade é esse “‘excesso’”, “0 terreno
necessario a constituicdo de toda pratica social” (LACLAU e MOUFFE, 2015, p.186).

Ainda de acordo com Laclau e Mouffe (2015), “este termo indica a forma de sua
relacdo com todo discurso concreto: ele determina simultaneamente o carater necessariamente
discursivo de qualquer objeto, e a impossibilidade de qualquer discurso dado implementar
uma sutura final” (p.186).

Diante disso, compreendo que o0s elementos, que aqui chamo de elementos
discursivos, podem ser entendidos como dispersos no campo da discursividade, nesse terreno

do excesso de sentidos.

1.1.2.4 Espaco Politico

Laclau e Mouffe (2015) propdem “considerar a estruturacdo de espacgos politicos do
ponto de vista das légicas da equivaléncia e da diferenca” (p.207). Ainda de acordo com os
tedricos, “a légica de equivaléncia € uma l6gica da simplificacdo do espaco politico, enquanto
a légica da diferenca € uma logica de sua expansao e complexidade crescente” (ib., p.209).

Tais logicas foram pensadas por Laclau e Mouffe para explicar como o social se
estrutura e se desestrutura e, portanto, estdo diretamente relacionadas a acdo politica. Diante
disso, cabe dizer que os espacos politicos ndo sdo pensados como constituidos fora do proprio
fluxo da acdo politica.

Os espacos politicos também ndo coincidem necessariamente com a ideia de
sociedade. Dessa forma, ao tomar uma sociedade enquanto referencial empirico, cabe pensar
que nela podem coexistir varios espacos politicos. Sobre isso, creio que cabe trazer um
exemplo presente em HSS:

O espaco politico da luta feminista e constituido no interior do conjunto de préticas e
discursos que criam as diferentes formas de subordinagdo das mulheres; o espaco da
luta antirracista, no interior do conjunto sobredeterminado de préaticas que
constituem a discriminacdo racial (LACLAU e MOUFFE, 2015, p.211).
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Compreendo que o espaco politico é, entdo, na Teoria do Discurso de Laclau e

Mouffe, o proprio espa¢o da constituicdo de discursos.

1.1.2.5 Ponto Nodal

Sobre ponto nodal, Laclau e Mouffe (2015) esclarecem que sdo “pontos discursivos
privilegiados” que possibilitam fixacdes parciais de sentido (p.187), mas que, ainda assim,

ndo garantem literalidade. Para Daniel de Mendonca (informacdo verbal)® «

ponto nodal,
discurso hegemdnico, significante vazio s&o sindnimos dentro da perspectiva laclauniana”.

De acordo com Laclau e Mouffe (2015),

[...] a categoria point de capiton (ponto nodal, em nossa terminologia) ou
significante-mestre, implica a nocdo de um elemento particular assumindo uma
fungdo estruturadora ‘universal’ dentro de um certo campo discursivo — na verdade,
qualquer organizagdo que este campo venha a ter é apenas o resultado daquela
fungdo -, sem que a particularidade do elemento per se determine tal funcdo. (ib.,
p.38)

Ou seja, compreendo que a relevancia de um ponto nodal precisa ser considerada
dentro de determinado campo discursivo ou espaco politico.

Ainda de acordo com os referidos tedricos da Teoria do Discurso, a pratica da
articulagdo, mencionada anteriormente, “[...] consiste na constru¢cdo de pontos nodais que
fixam sentido parcialmente; e o carater parcial desta fixacdo advém da abertura do social,
resultante, por sua vez, do constante transbordamento de todo discurso pela infinitude do
campo da discursividade”. (LACLAU e MOUFFE, 2015, p.188)

1.1.2.6 Sobredeterminagéo

% |dem nota de rodapé 18.
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A nocao de sobredeterminacao, no escopo da Teoria do Discurso de Laclau e Mouffe,
é pensada a partir de Althusser?, e este, por sua parte, diz ter tomado esse termo de
empréstimo ““da linguistica e da psicanalise’” (LACLAU e MOUFFE, 2015, p.168).

Diante disso, os tedricos trazem, em linhas gerais, a concep¢do freudiana a respeito da

sobredeterminacao relacionando-a com a nogdo em Althusser:

Para Freud, sobredeterminagdo ndo é um processo ordinario de “fusdo” ou “juncao”
—[...]; ao contrério, é um tipo bastante preciso de fusdo que envolve uma dimenséo
simbolica e uma pluralidade de significados. O conceito de sobredeterminacéo é
constituido no campo do simbodlico, e ndo tem qualquer sentido fora dele.
Consequentemente, o sentido potencial mais profundo do enunciado de Althusser de
que tudo que existe no social é sobredeterminado, é a assercdo de que o social
constitui-se como ordem simbdlica. O carater simboélico — isto é, sobredeterminado —
das relacdes sociais implica, portanto, que lhes falta uma literalidade Gltima que as
reduziria a momentos necessarios de uma lei imanente. Ndo héa dois planos, um das
esséncias e 0 outro das aparéncias, uma vez que ndo ha possibilidade de se fixar um
sentido literal dltimo em relagdo ao qual o simbdlico seria um plano segundo e
derivado de significacdo. (LACLAU e MOUFFE, 2015, p.169)

Laclau e Mouffe (2015) dizem, no entanto, que Althusser acaba ndo aproveitando todo
0 potencial do “conceito de sobredeterminacdo” (p.169), pois tentou associa-lo a “outro
momento central” (p.169) do seu discurso que, segundo os tedricos da Teoria do Discurso, é
“a determinacdo em ultima instancia pelo econémico” (p.169).

Para Laclau e Mouffe (2015), “a l6gica da sobredeterminacdo” afirma o “carater
incompleto, aberto e politicamente negociavel de toda identidade” (p.177). Eles continuam

dizendo que

Para ela [a ldgica da sobredeterminacdo], o sentido de toda identidade é
sobredeterminado, na medida em que toda literalidade aparece como
constitutivamente subvertida e excedida; longe de ser uma totalizacdo essencialista,
ou uma separacdo ndo menos essencialista entre objetos, a presenca de alguns
objetos nos outros impedem que quaisquer de suas identidades sejam fixadas. Os
objetos aparecem articulados ndo como pegas de uma engrenagem, pois a presenca
de uns nos outros impede a sutura da identidade de qualquer um deles. (ib., p. 177)

Tenho considerado que a nocdo de sobredeterminacdo é de dificil compreensdo. No
entanto, no decorrer da producdo da dissertacéo, arrisquei utiliza-la, pois houve momentos em
que as percepgdes que eu tinha durante as analises me remetiam a ela. O uso que Laclau e

Mouffe fazem dessa no¢do em HSS ajuda, creio, a perceber como 0s autores se apropriaram

2 Louis Althusser (1918-1990) — “Reconhecido estudioso do marxismo, [...]. Foi professor da Ecole Normale
Supérieure. [...]” (LOPES e MACEDO, 2011, p.255).
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da mesma. Por essa razdo, embora sejam um tanto extensos, trarei dois exemplos de como 0s
referidos tedricos operaram com a referida nocao.

Pensando sobre uma critica feita ao “essencialismo feminista” (LACLAU e MOUFFE,
2015, p.192) por um jornal inglés, Laclau e Mouffe (2015) dizem:

Ora, embora seja absolutamente correto questionar a ideia de uma divisdo sexual
original representada a posteriori em praticas sociais, também & necessario
reconhecer que a sobredeterminagdo entre as diversas diferencas sexuais produz um
efeito sistematico de divisdo sexual. Toda construcdo de diferenca
invariavelmente constréi o feminino como um polo subordinado ao masculino.
E por esta razdo que é possivel falar de um sistema sexo/género. Os conjuntos de
praticas sociais, de instituicbes e de discursos que produzem a mulher como
uma categoria ndo sdo completamente isolados, mas reforcam-se mutuamente e
agem uns sobre os outros. Isso ndo significa que haja uma causa Unica da
subordinacdo feminina. Nossa visdo é que, uma vez que o sexo feminino veio a
conotar um género feminino com caracteristicas especificas, essa “significacdo
imaginaria” produz efeitos concretos nas diversas préticas sociais. Portanto, hd uma
correlacdo intima entre “subordinacdo”, como uma categoria geral que informa o
conjunto de significacdes constitutivo da “feminilidade”, e a autonomia e
desenvolvimento desigual das diversas praticas que constroem as formas concretas
de subordinacdo. Estas Ultimas ndo sdo a expressdo de uma esséncia feminina
imutavel; em sua construcdo, porém, o simbolismo que é relacionado a condigéo
feminina numa dada sociedade exerce um papel primordial. As diversas formas de
subordinacdo concreta reagem, por seu turno, contribuindo para a manutengdo e
reproducdo deste simbolismo. Portanto, é possivel criticar a ideia de um
antagonismo original entre homens e mulheres, constitutivo da divisdo sexual, sem
desconsiderar que nas varias formas de construgdo da “feminilidade” ha um
elemento comum que tem fortes efeitos de sobredeterminacdo em termos da
divisdo sexual (ib., p.193-194, grifos meus, exceto em italico)

Destaco que, no trecho acima, a ideia de sobredeterminacdo foi trazida acompanhada
da ideia de producdo de efeitos por um imaginario que parece penetrar os discursos e 0s
sujeitos que os produzem de modo a ndo impossibilitar que haja producéo de diferencas, mas
permitindo a percepcéo de que ha o compartilhamento de algo comum.

O segundo exemplo que trago esta relacionado ao que Laclau e Mouffe (2015)

chamam de categoria “Homem” (ib., p.191). De acordo com os tedricos,

‘Homem’ é um ponto nodal fundamental a partir do qual foi possivel proceder,
desde o século XVIII, & ‘humanizacdo’ de muitas praticas sociais. Insistir na
dispersdo das posi¢des a partir das quais o “Homem’ foi produzido constitui apenas
um primeiro momento; num segundo estagio, é necessario mostrar as relaces de
sobredeterminacdo e totalizaco estabelecidas entre aquelas posi¢des. A néo-
fixacdo ou abertura do sistema de diferencas discursivas é o0 que torna possivel esses
efeitos de analogia e interpenetracéo. (ib., p.191-192, grifos meus)

Considerando tudo o que foi dito, compreendo, entdo, que sobredeterminagéo, € uma

nocdo associada a ideia de simbdlico, como Unica instancia em que se d& a constituicdo do
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social, e a ideia de producdo de efeitos de interpenetracdo. Além disso, compreendo que
apesar de ser incompativel, como afirmam Laclau e Mouffe (2015, p.169), com a ideia de
“determinacdo em Ultima instancia”, sdo os efeitos de interpenetracdo que possibilitam a

percepcdo de que ha algo comum sendo partilhado.

1.2 Estratégias de pesquisa, investigacado e analise do material selecionado

1.2.1 Material de pesquisa

Os Pareceres e Resolucdes referentes as trés dltimas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo, em nivel superior, de Professores da Educacdo Béasica sdo, a0 mesmo
tempo, objetos e materiais de pesquisa desta dissertagao.

Os Pareceres e Resolugdes investigados e analisados foram:

- Parecer CNE/CP 009/2001 (BRASIL, 2001a) - analisa a proposta de “Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena”, enviada ao CNE por um grupo de
trabalho composto por representantes de secretarias relativas as diferentes etapas da educacao
basica, incluindo representantes da Secretaria de Educacdo Superior;

- Resolugdo CNE/CP N° 001, de 18 de Fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002a) - “Institui
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacdo Basica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena”;

- Resolugdo CNE/CP N° 002, de 19 de Fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002b) - “Institui
a duracdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduacdo plena, de formacao de
professores da Educacdo Basica em nivel superior”;

- Parecer CNE/CP 002/2015, aprovado em 09 de Junho de 2015 (BRASIL, 2015a),
apresentado como resultante de estudos relacionados a tematica de formacéo de professores e
discussdes com interessados na proposta do que viriam a ser as DCNs-FP 2015;

- Resolugdo CNE/CP N° 002, de 1° de Julho de 2015 (BRASIL, 2015b) - “Define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacao pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura)

e para a formacéao continuada”;
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- Parecer CNE/CP 022/2019, aprovado em 07 de Novembro de 2019 (BRASIL,
2019a) - apresentado sucintamente como fruto do trabalho de Comissdo Bicameral do
Conselho Nacional de Educacéo, seguindo o protocolo de reuniées com “diferentes setores da
Educacéo brasileira, tendo como apice desse processo a Audiéncia Publica” (BRASIL, 2019a,
p. 2-3) para discutir a proposta do que viriam a ser as DCNs-FP 2019;

- Resolugédo CNE/CP N° 002, de 20 de Dezembro de 2019 (BRASIL, 2019b) - “Define
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo Inicial de Professores para a Educacéo
Bésica e institui a Base Nacional Comum para a Formacédo Inicial de Professores da Educacao
Basica (BNC-Formagcéo)”.

Além desses textos, os vinte Documentos dos Encontros Finais da Comissdo Nacional
de Reformulagdo dos Cursos de Formacdo de Educadores - CONARCFE, posteriormente
instituida como Associagdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educagdo -
ANFOPE?, compuseram o material de pesquisa. Os anos dos documentos sdo: 1983, 1986,
1988, 1989, 1990, 1992, 1994, 1996, 1998, 2000, 2002, 2004, 2006, 2008, 2010, 2012, 2014,
2016, 2018 e 2021.

Todos os documentos relacionados acima serdo nomeados nesta dissertagdo como
Documentos Finais ENANFOPE?, acrescidos do ano de referéncia, sem distingdo para o
periodo CONARCFE.

1.2.2 As pesquisas, as investigacoes e as analises: um exercicio de construcdo discursiva desta
dissertacdo

O processo de investigacdo para a elaboracdo desta dissertacdo foi iniciado com um
estudo dos Pareceres que fundamentam as DCNs-FP 2002, 2015 e 2019. Paralelamente,
busquei estudar e construir uma estratégia tedrico-discursiva para tentar dar respostas as
questdes focais deste trabalho.

Do estudo dos Pareceres, resultaram seis textos, trés em que eu destaquei 0 que chamei
de pontos-chave de cada uma das DCNs-FP e outros trés em que, a partir dos primeiros,

destaquei 0s pontos-chave relacionados a trés temas: pratica, profissionalizacdo e base

% A decisdo de transformar a CONARCFE em ANFOPE foi tomada no V Encontro Nacional CONARCFE, em
Julho de 1990. No Encontro Nacional seguinte, ocorrido em Julho de 1992, a ANFOPE j& figura como a
entidade responsavel pelo evento.

26 ENANFOPE ¢ a sigla para Encontro Nacional da ANFOPE.
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comum. O ultimo tema foi abandonado, considerando principalmente a extensdo da pesquisa;
0 primeiro ganhou ainda mais importancia; e o segundo passou a receber mais aten¢do com o
desenrolar das pesquisas. A analise desses textos possibilitou especialmente a escrita do
capitulo I, mas também foi Util em outros momentos.

Conforme a leitura dos textos teoricos foi avangando, decidi analisar discursivamente
as DCNs-FP a partir do que eu pudesse caracterizar, com base nos seus Pareceres, como
demandas. Busco justificar com mais detalhes o porqué de partir das demandas, no inicio do
capitulo Ill, contudo cabe dizer que fui decidindo focaliza-las na medida em que fui
percebendo a importancia das mesmas para a Teoria do Discurso. Haja vista, como ja foi dito,
que essa é uma teoria da acdo politica, desenvolver este trabalho a partir das demandas é uma
proposta consistente com essa abordagem teorica. A demanda, como argumento no capitulo
I, diz respeito & unidade minima de anélise no escopo da referida teoria.

Volto, entdo, aos estudos dos Pareceres e busco caracterizar as demandas, a principio
um pouco preocupada em estar fazendo isso a partir de textos politicos e ndo propriamente de
entes da sociedade civil organizada e/ou instituida. No entanto, considerando que 0s textos
politicos s@o discursos constituidos por outros discursos e que o social é sobredeterminado,
convenci-me de que os problemas e/ou desafios apontados para a formacdo de professores
nesses textos representam, reitero, de maneira sobredeterminada, reivindicacdes advindas de
diferentes espagos politicos e isso implica, inclusive, que ndo cabe considera-las como
restritas aos interesses daqueles sujeitos que produziram tais textos. As demandas constituem-
se, entdo, de modo difuso, em espacos discursivos intervalares até que se assentam
provisoriamente.

Tendo em consideracdo também que a Teoria do Discurso de Laclau e Mouffe
privilegia 0 momento da articulacao politica, outra preocupacao sempre presente era de buscar
fontes textuais que pudessem me apresentar um panorama das disputas que estavam sendo
travadas em torno das trés DCNs-FP. Inicialmente, a tatica que me ocorreu foi de pesquisar
textos que fizessem mencdo as DCNs-FP e que expressassem posicionamentos contrarios,
favoraveis e outros menos 6bvios que se apresentassem de modo ambivalente as mesmas. As
pesquisas foram realizadas na plataforma Scielo Brasil, buscando textos com base nos
seguintes significantes: Diretrizes e Profissionalizacdo Docente; Diretrizes e Formacéo
Docente; Diretrizes e Prética; Diretrizes, formacdo docente e prética; Diretrizes e Profissdo
Docente; Diretrizes e Formacdo de Professores; Profissionalizagdo Docente; Profisséo

Docente e Formacdo Docente; Profissional do Magistério e Formacdo de Professores;
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Profissional do Magistério; Profissionais do Magistério; Diretrizes; Parecer CNE; Parecer;
Resolugédo CNE; Resolugao.

Dos textos que apareceram, cheguei a selecionar vinte e dois textos?’, no entanto
desisti de prosseguir com eles, pois ou eles se referiam a temas muito especificos como, por
exemplo, certificacdo docente, LDB e formacéo de professores, formagdo por competéncias,
DCNSs-FP 2015, ou se referiam a periodos especificos que ndo abrangiam a janela de tempo
das trés DCNs-FP. Pensei em realizar buscas em outras plataformas, mas considerei que
também ndo seriam muito frutiferas, tendo em vista 0 meu proposito.

Considerando que durante o estudo das DCNs-FP o tema da profissionalizacéo
docente foi adquirindo cada vez mais relevancia, resolvi buscar textos na pagina da ANFOPE,
visto que se trata de uma entidade que se ocupa justamente de questdes relacionadas a
profissionalizagdo docente. Esse, no entanto, ndo foi o Unico motivo que me levou a
ANFOPE.

A entidade ja havia despertado a minha curiosidade por estar se manifestando
enfaticamente favoravel as DCNs-FP 2015, realizando, inclusive, um movimento pela
conclusdo das reformas curriculares nas institui¢cfes formadoras de professores tendo por base
as determinacdes dessas DCNs-FP. Por esse motivo, eu ja havia tido contato com alguns
boletins da Associacdo, contudo ndo para fins de pesquisa.

Retomei a leitura dos boletins, ap6s ndo ter ficado satisfeita com as pesquisas
realizadas, e um dos boletins fazia referéncia a um documento que chamaram de Documento
de Belo Horizonte, que datava de 1983. Ao buscar esse texto, encontrei que 0 mesmo se trata
do documento do primeiro encontro nacional CONARCFE. Além deste, vi que se
encontravam disponiveis na pagina da ANFOPE todos os documentos dos encontros
nacionais CONARCFE/ENANFOPE. Fiquei bastante entusiasmada ao comecar a lé-los, pois
0s considerei relatos histoéricos que se concentram na questdo da formacdo e da
profissionalizacéo do professor.

Preciso reconhecer que os documentos ndo atenderam a todos os critérios que eu havia
definido para a escolha das fontes de investigacdo, quais sejam: fazer referéncia as DCNs-FP,
a questdo da profissionalizacdo do professor, a formacdo pratica do professor, e as
licenciaturas de um modo geral; incluir criticas favoraveis e desfavoraveis a todas as DCNs-
FP; e abranger a janela de tempo das trés DCNs-FP. Entretanto cabe dizer que quase todos 0s

critérios foram atendidos, exceto o relativo as criticas. Nos Documentos Finais ENANFOPE,

2" Caso o leitor tenha interesse em saber quais foram os textos selecionados, as referéncias dos mesmos se
encontram no ANEXO Unico desta dissertacao.
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a critica é muito desfavoravel as DCNs-FP 2002 e 2019 e crescentemente favoravel as DCNs-
FP 2015.

N&o obstante, considero que esses documentos foram o melhor achado que eu pude
fazer, considerando o tempo que eu ainda dispunha para realizar a pesquisa, investigar os
materiais, analisa-los e produzir a dissertacdo. A partir das pesquisas preliminares avaliei que
tais documentos tém forca no campo de formacgéo de professores e que isso ja 0s credenciava
como um material a ser considerado. Embora extensos, li cada documento com muita
satisfacdo e, em alguns momentos, fui reconhecendo? algumas disputas.

Assim como fiz com os Pareceres, elaborei um estudo desse material que resultou em
muitas paginas, mas sem o qual teria sido muito dificil realizar o presente trabalho da maneira
que fiz. Nesse estudo, e também no estudo dos Pareceres, fui registrando, junto de cada trecho
e termo destacados, qualquer ideia que 0s mesmos me suscitassem. Preocupei-me também em
sempre registrar a referéncia ao documento de origem, considerando que eram muitos e com
muitas paginas.

No estudo dos Pareceres, cheguei a fazer varios destaques nos trechos destacados,
ressaltando com cores distintas orages completas ou termos que chamavam a minha atencao.
Usei trés cores: uma indicando oragGes ou termos que me causavam algum tipo de
estranhamento, por acha-los incoerentes no escopo da discursividade do texto — € curioso que
fiz poucas marcacOes desse tipo; utilizei outra cor para destacar oragfes ou termos que
considerei potencialmente relevantes para a pesquisa; e uma terceira coloracdo foi utilizada
para destacar o que realmente considerei relevante e com associacdo direta ao foco do
trabalho. Essa ndo foi uma tatica bem sucedida, porque, ao retomar esses estudos, concentrei a
busca em significantes-chave, ignorando quase que por completo as marcagodes feitas.

Ap0s a conclusdo do estudo dos Documentos Finais ENANFOPE, retomei o foco nas
demandas e selecionei aquelas que consegui reconhecer em todas as trés DCNs-FP. Depois,
levando em consideracdo as discussdes que pude acessar pelos Documentos Finais
ENANFOPE, fiz uma nova sele¢do das demandas, conforme explico no tépico ‘Analisando
discursivamente as demandas’ do capitulo I1I.

Com as demandas selecionadas, elaborei oito novos documentos a partir do estudo dos
Documentos Finais ENANFOPE. Cada um desses documentos correspondia a uma das
demandas selecionadas e era composto por trechos e comentarios também correspondentes.

Os trechos dos Documentos Finais ENANFOPE foram escolhidos primeiramente com base

%8 Considerando a minha formag&o em Pedagogia e que atuo profissionalmente como Técnica Universitaria,
perfil Pedagoga, na Universidade do Estado do Rio de Janeiro.
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nos significantes que considerei relevantes a partir da maneira como enunciei as demandas.
Porém os significantes ndo ficaram restritos a esses, pois, durante as buscas, a releitura de
alguns textos me remetia a outros significantes. Por exemplo, em relagdo a primeira demanda
os significantes pesquisados foram: identidade propria; terminalidade propria; curso proprio;
bacharelado; bacharel; licenciatura.

Depois dos documentos prontos, notei que as discussdes de algumas demandas podiam
ser incluidas na andlise de outras e, dessa forma, decidi pelas analises de quatro demandas de
um total de oito. As analises foram feitas com foco nas disputas que puderam ser
caracterizadas a partir dos Documentos Finais ENANFOPE e foco nos sentidos que estavam
sendo engendrados na acdo politica, principalmente aqueles que pude relacionar ao

significante “pratica’.
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2 APRESENTANDO AS TRES ULTIMAS DCNS-FP SOB UMA PERSPECTIVA
DISCURSIVA

O terreno de produgdo das trés DCNs-FP brasileiras das duas primeiras decadas do
século XXI é movedico e permeado por disputas; esse terreno é aqui nesta dissertacdo o
préprio campo da discursividade. A sua instabilidade resulta da propria constituicdo e
dissolucdo de espacos politicos. Esses sdo erigidos, por vezes se instituem, e desvanecem
incessantemente, ainda que, considerando o curto tempo de nossas proprias existéncias
humanas, em comparacdo com o tempo do que chamamos de Histéria da Humanidade,
tenhamos a sensacdo de que algumas instituicbes — em termos de todo tipo de coisa que possa
se considerar instituida — sdo perenes.

Diante disso, a proposta do presente capitulo e daqui por diante neste trabalho é
pensar, com base na Teoria do Discurso de Laclau e Mouffe, nos discursos e, portanto, nas
articulagcbes que proporcionam as condigdes, embora ndo necessariamente, para se erigir
espacos politicos, esses sempre precarios, que vao engendrando significacdes e possibilitando
producdes textuais, como as DCNs-FP, cujos alguns sentidos serdo entendidos nesta
dissertacdo como passiveis de serem reativados apenas ao se considerar a disputa pela
significacao.

2.1 Imaginarios, discursos, espacos politicos e as DCNs-FP

2.1.1 A importancia dos imaginarios democratico e republicano

Laclau e Mouffe, em HSS, trazem uma interessante ideia que entendo ser apropriada
para essa investigacdo, a que diz respeito a instituicdo de imaginarios (2015, p.235) que tém
possibilitado a constituicdo de espagos politicos os mais diversificados. Ainda que os autores
nao desenvolvam propriamente nesse livro a nogdo de imaginario, creio que a maneira como
eles abordam a ideia faz com que percebamos que os espagos politicos precisam de certas

“condi¢es discursivas de emergéncia” (2015, p.236) para se erigirem.
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De acordo com Laclau e Mouffe, “nossa tese é que foi somente a partir do momento
em que o discurso democratico [também chamado por eles de “imaginério democratico” ou
“légica da democracia”®] se dispds a articular as diferentes formas de resisténcia a
subordinacdo que surgiram as condi¢Oes que permitiram a luta contra diferentes tipos de
desigualdade” (2015, p. 237).

E importante notar que ndo se trata de dizer que o discurso democratico se tornou a
origem da constituicdo de diversos espacos politicos, mas de considerar que o imaginario ou
discurso democratico faz parte das condicdes que os tornaram possiveis, ainda que sem
quaisquer garantias. Nesse sentido, Laclau e Mouffe falam em deslocamento® de efeitos “de
alguns discursos em direcdo em diregcdo a outros” (2015, p.237) e relacionam a constituicdo
de um imaginario social/politico & nocdo de “ponto nodal fundamental”: “[...], o principio
democratico da liberdade e da igualdade teve primeiro que se impor como nova matriz do
imaginario social; ou, em nossa terminologia, constituir um ponto nodal fundamental na
construcao do politico” (ib., p.238).

Esse entendimento é particularmente interessante para esta dissertacdo, porque a
leitura de todo o corpus empirico deste trabalho levou-me a pensar de que maneira a abertura
democratica ocorrida a partir da década de 80 do século XX no Brasil se relaciona
discursivamente com toda a efervescéncia na area educacional desde esse periodo, incluindo,
claro, o campo da formagéo de professores.

Baseada, entdo, em Laclau e Mouffe (2015), creio que cabe dizer que toda essa
efervescéncia estd relacionada a proliferacdo de uma pluralidade de espagos politicos,
possibilitados, em parte, pelo deslocamento de efeitos do imaginario democratico.
Consequentemente, da proliferagcdo dos espagos politicos decorre a proliferacdo de demandas
dirigidas a educacdo, em especial, a educacdo publica, considerando, para fins dessa

especificidade, também o deslocamento de efeitos do imaginario republicano.

9 Sobre as mencdes a imaginario democratico /16gica democratica em HSS (2015), ver p. 235- 284.

%0 Na segunda edicéo do livro original, em lingua inglesa, Hegemony and Socialist Strategy, ano de 2001, a
palavra mencionada por Laclau e Mouffe é “displacement”, portanto creio que néo se trata, nesse caso, de
“dislocation”, em referéncia ao deslocamento lacaniano, incorporado mais tarde na teoria laclauniana, mas do
deslocamento com referéncia em Freud. Daniel de Mendonga (2014), ao trazer uma nota de rodapé para
esclarecer sobre a nocao de ‘sobredeterminacdo’ no &mbito da Teoria do Discurso, fala do deslocamento como
uma nogdo com referéncia na discursividade freudiana, citando Zimerman: “A sobredeterminagdo é um termo
oriundo da psicanalise, principalmente freudiana, que designa ‘a pluralidade de determinados fatores que geram
um dado efeito final” (Zimerman, 2001, p. 392). Este autor afirma ainda que ‘a sobredeterminacdo é o efeito do
trabalho de dois mecanismos: o da condensacdo (que agrupa os diversos fatores como se fossem um sé) e o do
deslocamento (que pode dar um aparente relevo maior a um fator insignificante, devido a que o fator mais
relevante ficou deslocado naquele)’ (ib., p. 392)” (p.149, grifos meus).
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O imaginario republicano, na ideia de res publica, de coisa do povo, de coisa publica,
de um espaco que deve pertencer a todos, sendo considerado que esse ‘todos’ precisa saber
como se apropriar desse espaco, também se constitui, ainda antes do imaginario democrético,
como importante condi¢cdo discursiva que atravessa os embates em torno da producdo de
politicas na area educacional no Brasil.

A disputa desse espaco publico € intensa e isso ndo € de hoje. A propria disseminagado
da escola publica sob controle do Estado, importantissima para se pensar a formacdo de
professores como a reconhecemos hoje, tem sua histéria marcada por uma disputa que é
empiricamente situada, em referenciais sobre a Histéria da Educacdo, a partir de duas grandes
cadeias equivalenciais®: uma formada em torno da defesa da Educacéo que deve ser realizada
no &mbito publico e pensada em bases estabelecidas para todos da mesma maneira e outra
formada em torno da defesa da Educacdo realizada no &mbito privado e pensada de acordo
com os interesses da familia.

As ideias de sistema homogéneo, regulado e controlado, de seculariza¢do do ensino e
de sistema estatal de instrucdo, embora tenham forca suficiente para que possamos dizer que
se constituem como pontos nodais de muitas cadeias discursivas, ndo sdo ideias unanimes e
nem mesmo, quando evocadas, estdo sempre articuladas com as mesmas demandas. Contudo
¢ em torno da constituicdo dessa ideia de espaco publico e democratico que tem se
desenrolado boa parte da Histéria da formacdo de professores profissionais no nosso pais,

com evidentes impactos nos discursos das trés ultimas DCNs-FP brasileiras.

2.1.2 A LDBEN de 1996 e as DCNs-FP

A prépria Historia da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional vigente,
LDBEN n° 9.394 de 1996, contada por Saviani (2016), traz como panorama uma disputa que,

em muitos momentos, articulava, de um lado, ideias sobre um sistema nacional de ensino a

%! Na Teoria do Discruso, cadeias equivalenciais sdo “cadeias de significacio” (baseada em LOPES 2011, 2019)
ou “cadeias discursivas” (baseada em LOPES 2019) que operam pela Idgica da equivaléncia. Em HSS, Laclau e
Mouffe apresentam o seguinte exemplo: “Num pais colonizado, a presenca do poder dominante é evidenciada
diariamente através de uma variedade de contetdos: diferencas de vestimenta, de linguagem, de cor da pele, de
costumes. Uma vez que cada um desses contetidos é equivalente aos outros em termos de sua comum
diferenciagédo do povo colonizado, eles perdem sua condi¢do de momento diferencial, e adquirem o carater
flutuante de um elemento. Assim, a equivaléncia cria um segundo sentido que, embora parasitario do primeiro,
subverte-o0: as diferengas cancelam-se mutuamente na medida em que séo usadas para expressar algo idéntico
subjacente a todas elas” (2015, p.205, grifos dos autores).
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ideia de defesa da escola publica e de educacdo como direito publico, e, do outro lado,
juntavam-se ideias sobre descentralizacdo, liberdade de ensino e educacdo como direito da
familia.

Como resultado, o que se teve foi uma LDBEN hibrida que ndo é reconhecida como
totalmente fechada com os interesses dos setores ditos progressistas e nem sequer com 0S
interesses dos setores ditos conservadores e/ou privatistas. Para Saviani (2016), todavia, a
LDBEN aprovada, ao esvaziar o projeto de LDBEN que estava sendo discutido desde a
Camara de Deputados®, optou “por um texto indcuo e genérico, uma ‘LDB minimalista’ na
expressdo de Luiz Antonio Cunha (...)” (p. 220), “(...) compativel com o ‘Estado minimo’,
ideia reconhecidamente central na orientacdo politica entdo dominante” (p.221). Ou seja,
trata-se de um texto que, no entendimento do autor, apesar de abarcar algumas demandas dos
setores ditos progressistas, é de orientacéo neoliberal**.

Considerando que a LDBEN é muito citada nas DCNs-FP, visto que, por forca legal, é
um texto que precisa ser observado ao se pensar formacdo de professores, faz-se relevante

recuperar fragmentos/reverberacdes desse cenario de producdo da referida lei, principalmente

%2 A histéria da aprovacdo da LDBEN narrada sob o ponto de vista de Dermeval Saviani é muito interessante,
pois, no meu entendimento, a protagonista de toda a narrativa é a disputa politica. O projeto de LDBEN
mencionado foi apresentado ao Congresso Nacional, mais especificamente a Camara dos Deputados, pela
primeira vez, em 1988. Somente em 1993, apds muitas emendas e modificacdes, o projeto de LDBEN, que, na
sua fase final, ficou conhecido como Substitutivo Jorge Hage, foi aprovado na Camara. Porém, nesse interim,
outro texto passou a tramitar no Senado. Em 1992, “um projeto de autoria do senador Darcy Ribeiro (PDT-RJ) e
assinado também pelos senadores Marco Maciel (PFL-PE) e Mauricio Correa (PDT-DF)” (SAVIANI, 2016,
p.146) deu entrada na Comissao de Educagdo do Senado. Foi essa proposta, apds modificacBes, que veio a se
tornar a LDBEN em vigor, ap6s 0 que, segundo Saviani (2016), ficou conhecido como “manobra regimental”
(p.180). Para o autor, a san¢do do texto sem vetos “é explicAvel uma vez que o MEC [da época do Governo de
Fernando Henrique Cardoso] foi, por assim dizer, coautor do texto de Darcy Ribeiro e se empenhou diretamente
na sua aprovagdo” (ib., p.182).

%% Apesar de concluir que a orientacdo da LDBEN em vigor é neoliberal, Saviani (2016) reconhece que o projeto
de LDBEN de Darcy Ribeiro, em razdo de pressoes sofridas, teve diferentes versées, “incorporando emendas
gue atenuassem de algum modo as resisténcias e 0 mal-estar provocados pela estratégia acionada que ficou
conhecida como ‘manobra regimental’” (ib., p.180). E interessante que ao falar das contradig@es presentes na
LDBEN, Saviani (2016) traz duas nog¢des que ele apresenta como uma dicotomia. O autor fala em objetivos
proclamados e objetivos reais, esclarecendo que “os objetivos proclamados indicam as finalidades gerais, as
intencdes Ultimas, ao passo que os objetivos reais indicam os alvos concretos da a¢do” (ib., p. 208). Essa
distingdo é bastante curiosa, pois ela é utilizada por Saviani (2016) para, apesar das contradi¢des, poder chegar a
uma conclusdo sobre a concepgdo norteadora de uma proposta, nesse caso especifico, de um texto legal. Sobre
isso, ele ainda diz: “a fungdo de mascarar os objetivos reais através dos objetivos proclamados é exatamente a
marca distintiva da ideologia liberal, [...]” (ib., p.209). Nesse sentido, os objetivos proclamados sdo entendidos
ndo necessariamente como expressdo dos objetivos reais, podendo, até mesmo, serem vistos COMo um recurso
utilizado para ocultar intenc¢des, contornando assim os conflitos. Refletindo sobre essa instigante distingéo,
entendo que, para a Teoria do Discurso, o que reconhecemos como contradi¢Ges fazem parte do jogo da
linguagem e, consequentemente, do jogo politico. Compreendo que, na Teoria do Discurso, a linguagem é
produtora da realidade e a sua literalidade € uma ficgao, visto que € fruto de acordos precariamente estabelecidos
na arena do politico. Sendo assim, vejo que, partindo dessa abordagem teérica, ndo caberia falar em objetivos
que dizem o que ndo intencionam dizer, mas falar em enunciagdes que dizem o que é possivel dizer em
determinada arena de disputas.
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porque essa tensdo entre espaco publico e privado também, no meu entendimento, ajuda a
pensar sobre as disputas em torno das Diretrizes em anélise.

Ainda que as disputas em torno das trés ultimas DCNs-FP ndo se resumam de jeito
algum a polarizacdo expressa acima, progressistas x neoliberais, ela possui uma forca que ndo
pode ser desconsiderada quando queremos pensar nas articulagdes de sentidos, de discursos e
de posicBes de sujeito que podem estar presentes nas politicas educacionais dos ultimos anos

no Brasil.

2.1.3 O discurso da profissionalizacio® docente e as DCNs-FP

Figura no campo discursivo da area educacional o entendimento bastante difundido de
que o processo de profissionalizacdo docente esta associado com o processo de formacéo dos
Estados Modernos e, em especial, com o processo de emergéncia dos sistemas de ensino sob
o controle do Estado®. Antdnio Névoa, segundo Catani (2020, p.585-586), € um dos autores
que partem desse entendimento.

Ainda de acordo com a autora, NGvoa constrdi um modelo de interpretacdo

%A profissionalizagdo € trazida aqui como um discurso, tomando-a mais como “condi¢éo discursiva de
emergéncia”, a exemplo do imaginério democratico. Creio que hd quem possa considerar que fosse mais
apropriado falar em discursos sobre a profissionaliza¢do docente, considerando as muitas disputas em torno do
significante profissionalizacdo. No entanto considerarei que a ideia de profissionalizacdo tem apresentado uma
grande capacidade de irradiacao de efeitos que permite pensa-la como um discurso hegeménico, ponto nodal ou
imagindrio que enseja outras significacdes, articulagbes, antagonismos e discursos. Evangelista e Shiroma,
estudiosas que problematizam a profissionalizagcdo como politica de Estado, mencionam no texto denominado
“Profissionaliza¢do: da palavra a politica”, o alcance dessa ideia: “o slogan “profissionalizar o professor’, nos
anos de 1990, tornou-se voz corrente na area educacional aparecendo atrelado a desenvolvimento profissional,
valorizagcdo do magistério, profissionalidade, formacéao pré-profissional, construcdo da identidade profissional,
desprofissionalizacéo, interprofissionalizacdo, semioprofissionalizacio e, mesmo, proletarizaco docente. A
primeira vista, 0 campo no qual slogan encontra sentido é o da formacdo docente conquanto seus aportes
explicativos sejam diferencados e nem sempre fiqguem explicitos” (EVANGELISTA e SHIROMA, 2004, p.27).
Em outro trecho, as autoras dizem: “afirmac@es dessa natureza [de que “a educacéo é uma atividade na qual a
profissionalizacéo integral néo seria possivel nem conveniente”, feita por Jodo Carlos Tedesco, 1998],
difundidas por autores influentes na regido, incitam a problematizacdo da popularidade da ‘profissionalizacdo’,
tornada eixo de politicas governamentais e orquestradora de interesses aparentemente comuns entre sindicatos,
especialistas, professores e Estado. A apreensdo desse fendmeno levou-nos a inquirir os objetivos ndo explicitos
nessa politica de profissionalizagdo, dada como consensual, constituida como espaco de confluéncia, mas que, de
fato, configura-se como terreno de litigios” (ib., p.36). Néo sei se as autoras concordariam com a ideia de
profissionalizacdo enquanto um imaginario, no entanto vejo que elas também tém a percepcdo que a ideia tem
uma forca incomum. Nesse sentido, chamo a atencéo para os seguintes termos que as autoras relacionam ao
significante profissionalizacdo: slogan, voz corrente, popularidade, eixo de politicas, orquestradora de interesses
e espaco de confluéncia. Creio que também vale ponderar que, assim como a profissionalizacdo, a democracia,
embora também seja “constituida como espaco de confluéncia”, ¢, valendo-me da Teoria do Discurso, a0 mesmo
tempo, e ndo ao invés disso, um “terreno de litigios”.

% Sobre isso, ver VILLELA, 2020, p. 99 e CATANI, 2020, p.585.
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para dar conta do processo de profissionalizagdo portugués e constatar que esse
processo articula-se por quatro etapas, [...]. Assim, 0 processo seria marcado em
seus momentos iniciais da seguinte forma: em primeiro lugar, pelo fato da atividade
docente passar a ser exercida como principal ocupacdo dos que nela trabalham;
em segundo, pelo estabelecimento de um suporte legal para o exercicio da
profisséo; em terceiro, pela criacdo de instituicdes especificas para a formacao
de professores e em quarto, pela constituicdo de associagdes profissionais
docentes. Mostra 0 autor que, para o caso europeu, desde o final do século XVIII e
principio do século XIX, estava se delineando um corpo de conhecimentos
especificos e de técnicas destinadas a nortear o exercicio do trabalho (CATANI,
2020, p.585-586, grifos meus).

Como outro exemplo desse entendimento, trago a afirmacgéo de Villela (2020) de que
“um novo ‘corpo de docentes’ surge “recrutados e vigiados pelas instdncias emanadas do
poder estatal” e que, a principio, “o que constitui esses docentes em corpo profissional é o
controle do Estado e ndo uma concepgao corporativa de oficio” (ib., p. 100).

Apesar de também colocar muita forca no ente estatal enquanto definidor de toda uma
gama de significacdes em torno de uma categoria de trabalhadores, mesmo considerando o
momento historico, Villela, mais adiante no texto, também localiza a importancia do
“nascimento das primeiras associa¢fes profissionais” de professores como “Ultima etapa do
processo de profissionalizacdo” (2020, p.101), estabelecendo, no meu entendimento, a
institucionalizacdo de iniciativa estatal e o surgimento das associa¢des profissionais como 0s
dois principais pilares do processo de profissionalizacdo dos professores no Brasil.

No @mbito da Teoria do Discurso de Laclau e Mouffe, o que parece caber pensar sobre
isso é que é na tensdo entre essa instituicdo do controle pelo Estado, as associa¢Ges de
professores e outras formas da sociedade civil institucionalizada e organizada que a ideia de
profissionalizagdo docente vai tomando diferentes formas na contemporaneidade. Porém néo
se trata de partir do entendimento de uma relacdo de agéo, por parte do Estado, e de reacéo,
por parte dos Professores e/ou de outros membros da sociedade civil, pois isso seria

determinar uma origem, além de fixar os sujeitos e suas posi¢es™.

% Nesta dissertag&o néo trabalho partindo dos pressupostos de que hé sujeitos centrados e fixos, ou seja, com
identidades plenamente definidas e imutaveis, tanto porque adoto o entendimento de que o fluxo discursivo ndo
tem comeco, meio e fim, e é, por si, incessante, e que, portanto, o social tem carater aberto e ndo suturado,
quanto porque parto do entendimento de que o Estado, as associa¢des de professores e as demais organizagdes
civis sdo compostos por individuos, ou melhor, pelos discursos produzidos pelos sujeitos que se posicionam de
forma precéria e contingencial, podendo tais sujeitos, inclusive, circular simultaneamente por essas diferentes
formas institucionais e organizacionais. Em HSS, Laclau e Mouffe concebem a nocéo de “posicédo de sujeito”.
Para os referidos tedricos, posi¢cOes de sujeito se referem a multiplicidade de “pontos de antagonismo” e “formas
de luta” (LACLAU e MOUFFE, 2015, p.62). Ainda sobre essa nocéo eles dizem que “como toda posicéo de
sujeito é uma posicao discursiva, ela compartilha do carater aberto de todo discurso, [...]” (ib., 190) e que,
portanto, se tratam de posic¢Oes “descentradas”, ndo fixas (ib., p.157) e passiveis de articulagdo com outras
posicdes de sujeito, constituidas pela articulagdo de sujeitos também descentrados, destotalizados.
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Passados quase dois séculos ap0ds a Lei Geral do Ensino de 1827, reconhecida como a
primeira que efetiva a intervencdo estatal “quanto a organizacdo docente” em solo brasileiro
(VILLELA, 2020, p.100), nas trés altimas DCNs-FP brasileiras ainda se estabelece como
compromisso comum, digamos assim, formar o professor enquanto um profissional, seja do
ensino e/ou da educacéo.

O entendimento que tive ao lé-las é variado quanto a isso: ora parece haver a
compreensdo de que o professor ainda ndo se constituiu enquanto profissional, porque, por
vezes, nem mesmo sabe como e 0 qué ensinar, ora 0 entendimento de que o professor tem se
comportado como um profissional ultrapassado, antiquado, ja que ndo tem atendido as
demandas do mundo moderno/da modernidade/da contemporaneidade/da atualidade/dos dias
atuais/dos tempos atuais e/ou as demandas de uma sociedade vindoura mais democratica,
justa, equanime e igualitaria, necessitando, dessa forma, se tornar urgentemente um

profissional melhor, mais qualificado e/ou mais bem preparado.

2.1.4 As DCNs-FP nos Documentos Finais ENANFOPE

Segundo relatos nos Documentos Finais ENANFOPE, a participagdo da ANFOPE na
producdo das DCNs-FP pode ser descrita como frustrada, nas DCNs-FP 2002, bastante ativa
e frutifera, nas DCNs-FP 2015, e indcua, nas DCNs-FP 2019.

Em relacdo as DCNs-FP 2002, é dito nos Documentos Finais ENANFOPE que as
discussodes iniciaram em Novembro de 1997, com a Secretaria de Educagéo Superior do MEC
— SESU/MEC - langando um edital para que as Universidades elaborassem e posteriormente
encaminhassem suas propostas para as Diretrizes em gestacao (ver principalmente ANFOPE
1998 e ANFOPE 2000).

A SESU/MEC criou um grupo que denominou de “Comisséo de Especialistas da
Pedagogia” e, posteriormente, criou um “GT Licenciaturas”, do qual a ANFOPE participou,
mas que funcionou de forma separada da referida Comissdo. A ANFOPE criticou essa
separacdo. De acordo com o Documento Final ENANFOPE 2000:

A decisdo da SESU-MEC de formular diretrizes exclusivamente para formacdo de
professores, separadas do processo de elaboragdo das Diretrizes para o Curso de
Pedagogia, retirando do debate a formacdo dos profissionais da educagdo obedeceu a
dois principios basicos que estdo presentes em todas as medidas/iniciativas do MEC
no campo da formacdo: 1. Retirar do Curso de Pedagogia a formacao de professores;
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2. Dar forma e conteldo a proposta dos Institutos Superiores de Educacdo que
estava em processo de discussdo e aprovacdo no CNE. (ANFOPE, 2000, p. 30)

No Documento Final ENANFOPE 2002, relata-se que todo o trabalho feito pelo “GT
Licenciaturas” foi ignorado pelo MEC:

A participacdo da ANFOPE no GT Tarefa indicado pela SESu-MEC para elaborar
as diretrizes para as licenciaturas, permitiu avancar em importantes pontos
defendidos pelo o movimento na elaboracdo do Documento da comissdo. Porém,
sem explicacdo, o conteldo presente no referido Documento foi simplesmente
desconsiderado pelas diferentes Secretarias do MEC, que com habilidade e
intransigéncia encaminhou a continuidade das discussfes que resultaram nas
Diretrizes Curriculares para os Cursos de Formacdo inicial de Professores da
Educacdo Basica, aprovada pelo CNE em marco de 2002, a qual tem motivado uma
série de criticas. (ANFOPE, 2002, p.16)

Com relagdo as DCNs-FP 2015, é dito no Documento Final ENANFOPE 2021, que,
no ambito da ANFOPE, as discussdes sobre tais DCNs-FP comecaram em 2012. No ambito
do CNE/MEC, afirma-se que a ANFOPE participou de varios encontros e audiéncias
publicas, oferecendo contribuicdes que respaldaram “questdes tedricas e de conteudos”
(ANFOPE 2016, p.16) dessas Diretrizes.

Quanto as DCNs-FP 2019, é dito, no Documento ENANFOPE 2018, que instituiu-se,
no ambito da SEB/MEC, um “GT de Formagdo Docente, coordenado pela Profa. Bernardete
Gatti [professora aposentada da USP e Pesquisadora Senior na Fundacdo Carlos Chagas]”
(ANFOPE 2018, p.38), “sem debate com a sociedade civil, as instituigdes formadoras e as
entidades cientificas da é&rea [...]” (ib., p.38). Critica-se ainda, no Documento Final
ENANFOPE 2016, que o0 processo de participacdo estava ocorrendo mediante “[...] prazos
antecipados, debates minimizados, participacGes reduzidas a seminarios de audiéncia ‘muda’
e consultas eletronicas para a legitimagdo de um processo marcado pela indefinicdo sobre
etapas e critérios” (ANFOPE, p.36).

Abaixo, trago alguns excertos para apresentar como as trés ultimas DCNs-FP sdo
consideradas nos Documentos Finais ENANFOPE, ou melhor, em quais discursos tais DCNs
sdo inscritas nos referidos documentos. Cabe dizer que as consideracdes e caracterizagoes
presentes nos Documentos Finais ENANFOPE sobre as referidas DCNs serdo trazidas por

diversas vezes nesta dissertacdo, em referéncia a temas variados.

2.1.4.1 DCNs-FP 2002
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Nos Documentos Finais ENANFOPE, as DCNs-FP 2002 s&o consideradas:

- baseadas nas exigéncias dos "organismos internacionais [em especial, dos
organismos financiadores internacionais: Fundo Monetario Internacional — FMI; Banco
Mundial/Banco Interamericano de Desenvolvimento — BID; OMC - Organizacdo Mundial do
Comércio — ver Documento Final ENANFOPE 2010]: certificacdo de docentes por
competéncia, vinculada a processos avaliativos do desempenho dos professores™ (ANFOPE,
2000, p.32, grifos meus);

- “com énfase instrumentalizadora e praticista, [...] configurada em torno de
conteudos formativos de natureza tedrico-cientifica" (ANFOPE, 2002, p.9, grifos meus);

- baseadas no "modelo de competéncias e exceléncia (qualidade total), cujo objetivo
primeiro é o atendimento as necessidades de modernizacdo da economia e do
desenvolvimento medidos pela produtividade" (ANFOPE, 2010, p.44, grifos meus);

- ancoradas "em um projeto de sociedade e de formacéo de professores que se inscreve
em uma determinada concepg¢do de economia de mercado, baseada na ideologia neoliberal e
na refuncionalizacdo do Estado para Minimo", cujas caracteristicas sdo: "cultura da
producdo de saberes instrumentais e utilitarios para a preparacdo de mao-de-obra, tal
como ¢ exigida pelo sistema capitalista” (ANFOPE, 2010, p.46, grifos meus);

- ancoradas "[n]a tendéncia neotecnicista da educacéo e [n]a teoria do neo-capital
humano™ (ANFOPE, 2010, p.46, grifos meus).

2.1.4.2 DCNs-FP 2015

Nos Documentos Finais ENANFOPE, as DCNs-FP 2015 s&o consideradas:

- "instrumento de resisténcia ao processo de desprofissionalizagcdo dos professores e
mecanismo de consolidacdo da Base Comum Nacional da ANFOPE" (ANFOPE, 2018, p.9,
grifos meus);

- como apresentando "maior organicidade com a articulacdo formacédo inicial,

continuada e a valorizacdo docente” (ANFOPE, 2018, p.23, grifos meus);
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- as que "mais se aproxima[m] da concepcdo de formacdo construida
historicamente pela entidade como fruto do amplo debate nos ultimos 40 anos" (ANFOPE,
2021, p.26, grifos meus);

- constituida por “proposicGes e indicacBes [...] [que apontam] perspectivas
consistentes para superarmos as antigas dicotomias no campo da formacéo de professores,
na defesa de uma formacéao unitaria que ofereca as mesmas condicGes a todos os estudantes
que aspiram a profissao professor” (ANFOPE, 2021, p.40, grifos meus);

- alinhada aos "principios da base comum nacional [BCN-ANFOPE]": "s6lida
formacéao tedrica e interdisciplinar nas areas de conhecimento e no campo da educacgéo
como conhecimentos imprescindiveis para o debate acerca da funcdo social da educacéo
escolar na contemporaneidade, no sentido de romper com as formas pedagdgicas de
reproducéo da desigualdade social e das mais diversas manifestacdes de preconceito”
(ANFOPE, 2021, p.41, grifos meus);

- apresentando "proposicdes que orientaram 0 pensamento mais avancado no campo
da formacdo de professores, na luta por uma formacdo humana e emancipadora”
(ANFOPE, 2021, p.55, grifos meus).

2.1.4.3 DCNs-FP 2019

Nos Documentos Finais ENANFOPE, as DCNs-FP 2019 s&o consideradas:

- em “total contraposicdo com os principios da base comum nacional [BCN-
ANFOPE] construida coletivamente” (ANFOPE, 2021, p.14, grifos meus);

- alinhada as “teses da reforma empresarial da educacdo” (ANFOPE, 2021, p.20,
grifos meus);

- parte de um “projeto fundamentado em uma concepcdo de modelo gerencialista
neoliberal, de espectro neotecnicista, com base na teoria das competéncias, e subordinada
a BNCC” (ANFOPE, 2021, p.26, grifos meus);

- pautada em “indicagdes internacionais, principalmente da OCDE - Organizacdo
para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico, responsavel pelo PISA [Programme for
International Student Assessment — Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes]”
(ANFOPE, 2021, p.26, grifos meus);
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- centrada na “formacdo pelas competéncias, cuja ascensdo como principio de
organizacao curricular est4 vinculada ao modelo de politica econdmica neoliberal, em que
as mudancas no processo de producdo e acumulacgéo capitalista se baseiam no paradigma da
producdo flexivel e supdem ideias de proatividade, autonomia, flexibilidade,
transferibilidade e adaptabilidade a novas situagdes, fazendo com que o ‘saber fazer’
passe a ter alto valor em termos de capitalizagdo” (ANFOPE, 2021, p.26, grifos meus);

- redutora “[d]a atividade docente a uma pratica profissional desarticulada de um
projeto de educacdo e de sociedade, numa perspectiva critica” (ANFOPE, 2021, p.30,
grifos meus);

- fundamentada em um “neotecnicismo [que] combina racionalidade técnica com
racionalidade pratica” (ANFOPE, 2021, p.30, grifos meus) .

2.2 Panorama das matrizes curriculares das DCNs-FP

O principal propésito do presente topico é trazer um panorama comparativo do que
considerei serem 0s aspectos mais relevantes das matrizes curriculares das trés Gltimas DCNs-
FP, tendo em vista o propdsito desta dissertacdo, que € pensar a importancia que tem se dado
a préatica nessas politicas.

A intencdo do recurso comparativo é de apresentar esses textos politicos ja tentando
perceber 0s pontos de convergéncia e de divergéncia, assim como empreender uma analise,
levando em consideragdo, quando possivel, algumas disputas do/no campo da formacdo de
professores que pude caracterizar a partir do material de pesquisa.

Desse modo, apresentarei quatro quadros comparativos®’ que nomeei da seguinte

maneira: Perfil do(s) curso(s) superior(es) de formacdo inicial; Estrutura Curricular:

%7 Elaborei mais dois quadros, ‘Contetido Exigido’ e “Perfil Profissional’, pois considerei que para falar de
matrizes curriculares esses dois aspectos ndo poderiam deixar de ser incluidos. Contudo a anélise estava ficando
muito extensa e demandando um trabalho empirico ainda maior, assim como mais aprofundamento teérico, se
tornando quase uma dissertacdo dentro de outra. Por esse motivo, optei por apresentar apenas 0s quadros que
entendi serem imprescindiveis para o propdsito da dissertacdo. Ainda assim, algumas das questdes e discussées
gue me interpelaram durante a analise que comecei a fazer dos quadros excluidos foram diluidas ao longo da
dissertacdo, sendo situadas nos topicos que julguei apropriados, como, por exemplo, a discussao sobre
competéncias. Achei importante, todavia, deixar registrado que considero que falar das matrizes curriculares das
DCNs-FP em questdo também inclui falar sobre os contetdos considerados imprescindiveis para formar o
profissional requerido e sobre as competéncias ou aptidBes que se cré que ele deve ter adquirido ou desenvolvido
ao final do percurso formativo.
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Organizacdo; Estrutura Curricular: Distribuicdo da Carga Horaria Total minima exigida; e
Estrutura Curricular: Integralizagdo do curso (duracdo minima).

Apos cada quadro, foram feitas analises de pontos considerados por mim de destaque,
considerando, principalmente, a leitura de todo o material de pesquisa.

Antes de propriamente apresentar 0s quadros, creio ser importante dizer que, durante a
analise, quando faco referéncia aos textos das DCNs-FP estou me referindo tanto aos seus
Pareceres quanto as suas Resolucdes. Farei referéncias especificas aos Pareceres ou as

Resolucgdes, quando eu considerar que ha certa incongruéncia entre ambos.



Quadro 1 - Perfil do(s) curso(s) superior(es) de formacéo inicial
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DCNs-FP 2002

DCNs-FP 2015

DCNs-FP 2019

e Licenciatura plena,
numa estrutura
curricular com
identidade prépria

Perfil do(s) curso(s) superior(es)
de formacdo inicial

Graduacéo de
licenciatura com
identidade propria,
articulada ao
bacharelado ou
tecnoldgico, a outra(s)
licenciatura(s) ou a
cursos de formacéo
pedagogica de
docentes

Formacdo pedagdgica
para graduados ndo
licenciados

Segunda licenciatura

Curso em nivel
superior de
Licenciatura

Formagdo em Segunda
Licenciatura

Formacdo pedagdgica
para graduados ndo
licenciados

2.2.1 Analise do Quadro 1 - Perfil do(s) curso(s) superior(es) de formacao inicial

2.2.1.1 DCNs-FP 2002: Licenciatura como um curso com identidade propria

Uma das novidades das DCNs-FP 2002 foi o estabelecimento do curso de Licenciatura

com identidade propria. Essa é uma decisdo nevralgica se considerarmos que a estruturacao

curricular conhecida como o ‘modelo 3+1° estava bastante difundida em Instituicées de

Ensino Superior.

% De acordo com Saviani (2009), “os Institutos de Educacéo do Distrito Federal e de Sao Paulo foram elevados
ao nivel universitario, tornando-se a base dos estudos superiores de educagdo: o paulista foi incorporado a
Universidade de Sdo Paulo, fundada em 1934, e o carioca foi incorporado a Universidade do Distrito Federal,
criada em 1935. E foi sobre essa base que se organizaram os cursos de formacao de professores para as escolas
secundarias, generalizados para todo o pais a partir do decreto-lei n. 1.190, de 4 de abril de 1939, que deu
organizacdo definitiva a Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil. Sendo esta instituicdo
considerada referéncia para as demais escolas de nivel superior, o paradigma resultante do decreto-lei n. 1.190 se
estendeu para todo o pais, compondo o modelo que ficou conhecido como ‘esquema 3+1’ adotado na
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Nesse modelo, o curriculo estava estruturado basicamente em médulo profissional e
mddulo pedagdgico. O modulo profissional correspondia a titulacdo de bacharel, com duracéo
de trés anos de formacdo, e 0 mddulo pedagdgico correspondia a parte necessaria para se ter
direito a titulacdo de licenciado, com duracdo de um ano de formagdo. Em alguns casos, a
formag&o em licenciatura podia ser considerada opcional.

O entendimento de que a licenciatura precisa ser uma formacao especifica é de um
impacto enorme nos curriculos dos cursos de formacéo de professores no ambito do ensino
superior, pois se instala uma disputa: o professor deve ser um bacharel com licenca para
ensinar ou deve ser um profissional da educacdo formado para ensinar?

Essa disputa esta bastante alicercada no entendimento de que o bacharel é aquele
formado para entender sobre a epistemologia de determinada area de conhecimento ou,
melhor dizendo, para ndo so deter conhecimentos sobre determinada area, mas também para
entender como aquele conhecimento se produz. Quanto ao professor, ha o entendimento de
que este é aquele que deve conhecer determinada area de conhecimento o suficiente para fazer
a transposicao didatica do conteudo requerido por determinado nivel/modalidade de ensino,
podendo ser que, em alguns casos, nem mesmo se entenda que cabe ao professor fazer a
transposicdo didatica, sendo apenas considerado que ao professor cabe transmitir o dito
conhecimento escolar previamente determinado e elaborado por especialistas.

Nas producdes sobre formagdo de professores, sejam as académicas ou das politicas
oficiais, tenho percebido que fazem muita mencdo ao que chamam de dicotomias, e a
chamada dicotomia bacharel x licenciado aparece com bastante persisténcia. E interessante
como nas DCNs-FP de 2002 a disputa parece pender para o lado da licenciatura, embora a
defesa por uma identidade propria dos curriculos de formacdo de professores esteja sendo

posta ao lado da defesa por uma formacéo plena.

2.2.1.2 DCNs-FP 2002: Formacéo plena para o professor

organizacéo dos cursos de licenciatura e de Pedagogia. Os primeiros formavam os professores para ministrar as
varias disciplinas que compunham os curriculos das escolas secundarias; os segundos formavam os professores
para exercer a docéncia nas Escolas Normais. Em ambos 0s casos vigorava 0 mesmo esquema: trés anos para o
estudo das disciplinas especificas, vale dizer, os contetidos cognitivos ou “0s cursos de matérias’, na expressao
de Anisio Teixeira, e um ano para a formacdo didatica” (p.146).
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Esse é outro ponto que merece destaque nesse momento, a defesa de uma formacao
em graduacdo plena. Essa previsdo ja constava no art.62 da LDBEN de 1996 e ela se coloca, a
principio, em contraposicao a ideia de licenciatura curta, que estava prevista na Lei 5.692 de
1971%,

Contudo cabe pontuar que outra possibilidade de sentido para o significante ‘plena’
nesse contexto se faz pensando ndo somente na disputa licenciatura plena e licenciatura curta,
mas também na disputa entre bacharelado e licenciatura, onde o ‘plena’ pode ser a
representacdo de uma imbricacao entre bacharelado e licenciatura.

Atualmente em Portugal e em outros paises europeus signatarios da Declaracdo de
Bolonha®, a licenciatura ndo diz respeito apenas a formagao de professores e, além disso, 0
grau de bacharel deixou de ser conferido. Aqui no Brasil, licenciatura é sinénimo de formacao
de professores em nivel superior, porém a defesa da imbricacdo entre bacharelado e
licenciatura pode ser facilmente encontrada nas produgdes voltadas para o campo da formagéo
de professores, apesar de, no material de pesquisa, ndo haver mencdo a favor do
desaparecimento dos bacharelados.

Nos Documentos Finais ENANFOPE, tal defesa, da imbricacdo entre bacharelado e
licenciatura, se articula ao entendimento de que o professor € um profissional da educacédo
cuja “base da identidade profissional”/“base da formacao profissional” deve ser a docéncia®,
0 que recoloca a disputa entre bacharelado e licenciatura, ainda que em outros termos.

2.2.1.3 DCNs-FP 2015: Licenciatura como um curso com identidade propria e formacao plena

para o professor

% Fixa Diretrizes e Bases para o0 ensino de 1° e 2° graus, e da outras providéncias.

*0 No site da Diregdo-Geral de Ensino Superior de Portugal ha esclarecimentos quanto a isso: “Em 2005 foi
iniciado um processo de reforma da Lei de Bases do Sistema Educativo de modo a implementar o Processo de
Bolonha, tendo sido introduzido o European Credit Transfer System (ECTS) nos ciclos de estudo, mecanismos
de mobilidade, suplemento ao diploma, entre outros. O ensino superior passou a ter uma nova estrutura de trés
ciclos de estudos, conducentes aos graus académicos de licenciado, mestre e doutor. Esta estrutura foi
introduzida em 2006 e totalmente implementada, em Portugal, a partir do ano letivo de 2009/2010” (ver em
Referéncias: DEGES - Sistema de Ensino Superior Portugués). Em outra pagina do mesmo site, é dito que: “Os
graus de licenciado, mestre e doutor tém a mesma validade independentemente da altura em que foram obtidos,
mantendo o grau de bacharel (que néo surge no quadro do atual regime) a sua validade enquanto grau que era
atribuido no regime juridico anterior” (ver em Referéncias: DEGES - Equiparacdes e equivaléncias de cursos
antigos).

*1 Sobre isso, ver ANFOPE 1992, 1998 e outros.
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Essa articulacdo de sentidos que culmina na ideia de um curso de graduacdo para
formar especificamente professores e que, a0 mesmo tempo, deve garantir uma formacao
plena, segue para as DCNs-FP 2015, todavia é possivel observar a preocupacdo em destacar a
importancia da articulagdo com os bacharelados, além de com outras modalidades de
curso/programa de formacdo. Essa preocupacdo parece estar relacionada com disputas
relativas ao locus de formacdo dos futuros professores, sobre as quais farei mengdo mais

detalhada quando eu for tratar das demandas.

2.2.1.4 DCNs-FP 2015: Outras opcdes de percurso formativo para os professores

A formacéo pedagdgica para graduados* e a segunda licenciatura®, modalidades de
formacdo do quadro de professores que recebe forte critica nos Documentos Finais
ENANFOPE, aparece nas DCNs-FP 2015, mas ndo aparece nas DCNs-FP 2002, como pode
ser visto, 0 que ndo quer dizer que surgiram a partir daquelas; o que ndo se viu em 2002 foi a
necessidade de regulamentd-las sob um mesmo texto politico. Nos documentos da
ENANFOPE, é possivel ver a consideracdo de que a falta de unificacdo da formacdo de

professores impacta de maneira negativa a sua profissionalizacéo.

2.2.1.5 DCNs-FP 2019: Superacdo da dicotomia teoria x pratica

Nas DCNs-FP 2019, é interessante notar que ndo hd mencdo ao termo graduacao
plena, seja no Parecer ou na Resolucdo, e também néo se frisa a necessidade de um curso de

licenciatura com identidade prépria, embora no seu Parecer a disputa entre bacharelado e

*2 Cabe dizer que a formacéo pedagdgica para graduados esta prevista na LDBEN de 1996, no inciso Il do seu
art. 63, sendo prevista como um programa de formac&o a ser mantido pelos Institutos Superiores de Educagdo. A
regulamentagdo dessa previsdo se deu com a Resolucdo CNE 02 de 1997, que prevé a formacdo pedagdgica para
graduados/profissionais de outras areas que queiram atuar na educacéo bésica.

* Pode-se considerar que a segunda licenciatura ja vinha sendo incentivada através do Parfor - Plano Nacional
de Formac&o de Professores da Educagdo Bésica -, em vigor desde 2009, programa considerado emergencial e
pensado para que professores em exercicio na rede publica de educacédo basica tivessem acesso a formacgédo
superior em cursos de licenciatura, preferencialmente, na area em que lecionam — ver dados trazidos nos
Pareceres das DCNs-FP 2015 (BRASIL, 2015a, p.13-21) e 2019 (BRASIL, 20194, p.6) sobre professores que
lecionam em certas areas disciplinares sem formagao especifica . Sobre o Parfor, ver em Referéncias:
GOV.BR/CAPES - Parfor.
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licenciatura apareca e seja caracterizada como a dicotomia entre teoria e pratica (BRASIL,
2019a, p.13-14).

Nesse sentido, vejo que cabe o entendimento de que o bacharelado esta sendo
caracterizado como a representacao da teoria e a licenciatura como a representacdo da pratica.
O que esta proposto no Parecer é que essa dicotomia seja superada, algo que ndo destoa das
DCNSs-FP anteriores, estando, inclusive, também presente nas DCNs-FP 2002 essa associagdo
bacharelado/teoria e licenciatura/prética.

A maneira como a matriz curricular para a formacdo de professores é pensada nas
DCNs-FP 2019 parece ser a responsavel pela perda de relevancia dos significantes graduacéo
plena e identidade prépria no texto dessa politica. O detalhamento das prescri¢des
curriculares, principalmente no que diz respeito a defini¢cdo dos contetdos exigidos e do perfil
profissional projetado, nesse caso, com foco na docéncia, parece deixar pouca margem, no
ambito dos seus textos, para uma disputa acirrada entre bacharelado X licenciatura,
epistemologia x metodologia, formacdo nas areas especificas x formacdo pedagogica, teoria X

pratica.
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Estrutura Curricular: Organizagéo

DCNs-FP 2002

DCNs-FP 2015

DCNs-FP 2019

Estruturagcdo em
Eixos Articuladores

Estruturacdo em Nucleos:

Estruturacdo em Grupos:

| - Eixo articulador dos
diferentes ambitos de
conhecimento profissional

Il - Eixo articulador da
interacdo e da
comunicacdo, e da
autonomia intelectual e
profissional

I11 - Eixo articulador entre
disciplinaridade e
interdisciplinaridade

IV - Eixo articulador da
formagdo comum com a
formacédo especifica

V - Eixo articulador dos
conhecimentos a serem
ensinados e dos
conhecimentos filosoficos,
educacionais e
pedagdgicos que
fundamentam a acgéo
educativa

VI - Eixo articulador das
dimensoes tedricas e
praticas

| - NUcleo de estudos de
formacéo geral, das areas
especificas e
interdisciplinares, e do
campo educacional, seus
fundamentos e
metodologias, e das
diversas realidades
educacionais

Il - Nucleo de
aprofundamento e
diversificacdo de estudos
das areas de atuagédo
profissional

I11 - Nucleo de estudos
integradores para
enriquecimento curricular

Grupo | - base comum que
compreende 0s
conhecimentos cientificos,
educacionais e
pedagogicos e
fundamentam a educacao
e suas articulagbes com os
sistemas, as escolas e as
préticas educacionais

Grupo |1 - aprendizagem
dos contetidos especificos
das areas, componentes,
unidades tematicas e
objetos de conhecimento
da BNCC, e para o
dominio pedagdgico
desses contetdos.

Grupo Il - prética
pedagogica: estagio
supervisionado e préatica
dos componentes
curriculares dos Grupos |
ell
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2.2.2 Andlise do Quadro 2 - Estrutura Curricular: Organizacio

2.2.2.1 DCNs-FP 2002: organizagao curricular em ‘Eixos’

A organizacdo em eixos proposta nas DCNs-FP 2002 aparece nos Documentos Finais
ENANFOPE, ja nos encontros da década de 1980. Tal proposta € apresentada nesses
Documentos Finais articulada com a ideia de interdisciplinaridade e, consequentemente, como
algo que pode desestabilizar “a estrutura universitéaria e a sua fragmentacdo em disciplinas”
(ANFOPE, 1989, p.15).

Outra ideia que é articulada a de eixos nos documentos € a de flexibilidade curricular.
O que se defende é que propor eixos é algo bem diferente de propor um curriculo minimo e,
portanto, tal proposta deixaria bastante espaco para as instituicdes formadoras elaborarem
seus proprios curriculos com mais autonomia, chegando 0s e€ix0s propostos serem
apresentados como “ideias-for¢a” (ANFOPE, 1990, p. 20-24).

No Documento Final ENANFOPE 1996, ha a informacdo de que o 3° Encontro
Nacional de 1988 *“contou com a participacdo de alguns especialistas em curriculo,
convidados especialmente para tratar da base comum nacional, (...) [surgindo] a idéia de
torna-la operacional mediante eixos curriculares” (ANFOPE, 1996, p. 17). Todavia a proposta

dos eixos ndo era unanime e isso € apontado no préprio documento de 1990 que diz que:

O documento do IV Encontro apresenta uma divergéncia entre os grupos de
Licenciatura em Pedagogia e os grupos de Licenciaturas especificas. Enquanto os
primeiros caminham na direcdo da identificacdo de eixos curriculares, os segundos
retomam a divisdo entre conhecimento especifico, pedagégico e integrador. Em
nosso entender esta divergéncia estd motivada pela natureza das licenciaturas
especificas onde parece ser de grande importancia assegurar que o conhecimento
especifico do bacharelado seja, também, o mesmo conhecimento especifico do
licenciado. Caso semelhante ocorre com a Escola Normal que deve articular o
conhecimento pedagogico com a formagdo geral a nivel de segundo grau. A
proposta que apresentamos é a de se discutir a parte comum da formacédo,que € geral
para todos os cursos de formacgdo do profissional da educacdo, deixando de lado,
momentaneamente, estas divergéncias. Elas serdo obrigatoriamente retomadas no
momento de se particularizar a aplicacdo da base comum nacional a uma
determinada instancia formadora. (ANFOPE, 1990, p. 20-21)

E interessante observar que a discussdo sobre a dicotomia bacharelado e licenciatura é

retomada, sendo o0s eixos vistos como uma oportunidade de elimina-la. Assim também parece
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sugerir a proposta que consta nas DCNs-FP 2002, principalmente ao associar o significante
‘eixo’ ao significante ‘articulador’. Sendo assim, seriam eixos pensados para integrar varios

aspectos dicotdmicos da formacdo de professores, fazendo-a supostamente mais completa.

2.2.2.2 DCNs-FP 2015: organizagdo curricular em ‘Nucleos’

A ideia de nucleos que consta nas DCNs-FP 2015 parece seguir na mesma direcdo da
ideia de organizacdo curricular em eixos, isto é, em busca da unificagdo como possibilidade
de uma plenitude.

O Documento Final ENANFOPE 2021 se manifesta sobre essa organizagdo em

ndcleos dizendo o seguinte:

A principal proposi¢do da Resolucdo CNE/CP n° 2/2015 foi incorporar, em seu
Art.12, a concepcdo dos ndcleos da formagdo, das DCNs dos cursos de Pedagogia
(2006), para todas as licenciaturas, quais sejam, o NUcleo de estudos de formagéo
geral, das éareas especificas e interdisciplinares, e do campo educacional, seus
fundamentos e metodologias e das diversas realidades educacionais; Ndcleo de
aprofundamento e diversificacdo de estudos das areas de atuacdo profissional,
incluindo os conteldos especificos e pedagdgicos e Nucleo de estudos integradores
para enriquecimento curricular (BRASIL, 2015).

Tal formulacdo oferece condigBes para que possam ser superadas, nas formas de
materializacdo dos percursos formativos e organizagdo institucional dos cursos, as
antigas dicotomias entre a formacéo dos professores para a educacdo infantil e anos
iniciais do ensino fundamental e a formacdo dos professores para anos finais do
ensino fundamental e ensino médio, além da dicotomia entre a formagdo do
professor x formagdo dos especialistas e gestores, apontadas historicamente como
um dos entraves que impediam a formagéo unitaria de todos os profissionais da
educacdo. (ANFOPE, 2021, p. 40)

Ou seja, a mesma ideia de superagé@o de dicotomias e fragmentacdes aparece articulada
com a ideia de organizacdo curricular em nicleos.

Contudo, em comparacdo com as DCNs-FP 2002, a organizagdo curricular
estabelecida nas DCNs-FP 2015 condensa ainda mais nos nucleos as diferentes dimensfes
consideradas, nessa politica, importantes para a formacdo de professores, sugerindo uma
tentativa de reduzir ainda mais a possibilidade de fragmentacéo e de expressar de forma mais
explicita uma organizacdo curricular a ser transposta, se afastando, nesse aspecto
organizacional, da proposta de eixos norteadores, enquanto ideias-forca, presentes nos
Documentos Finais ENANFOPE.
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No entanto, nas DCNs-FP 2015, sdo trazidos, em linhas gerais, tanto no Parecer
quanto na Resolugdo, os eixos/principios norteadores defendidos nos Documentos Finais

ENANFOPE sob a denominacdo de Base Comum Nacional.

2.2.2.3 A BCN-ANFOPE nas DCNs-FP 2015

Os eixos/principios norteadores da Base Comum Nacional da ANFOPE (doravante
BCN-ANFOPE) resultaram da discussdo empreendida em varios ENANFOPEs sobre qual
deve ser a melhor forma de organizar os curriculos de formacéo de professores.

Sobre isso, cabe dizer que a percepcdo que tive ao ler os Documentos Finais
ENANFOPE foi de que o proprio ambiente de discussdo fomentado impossibilitou uma
proposta de organizacao curricular mais prescritiva, e, dessa forma, o que se entendeu ser
possivel defender como comum para todos os cursos de formacdo de professores foi um
conjunto de orientagdes que entenderam por bem caracterizar como eixos norteadores ou
principios norteadores.

Nas DCNs-FP 2015, os principios da BCN aparecem da seguinte maneira: “a) solida
formacdo tedrica e interdisciplinar; b) unidade teoria-pratica; c) trabalho coletivo e
interdisciplinar; d) compromisso social e valorizacdo do profissional da educacéo; e) gestéo
democratica; f) avaliacdo e regulacéo dos cursos de formagdo” (BRASIL, 2015b,.p.2). Em tais
DCNs, faz-se mencdo a BCN como algo j& estabelecido e a Conferéncia Nacional de

Educacdo — CONAE, ocorrida em 2010, como 0 espago em que ocorreu a sua definicdo.

2.2.2.4 DCNs-FP 2019: organizacéo curricular em ‘Grupos’

Nas DCNs-FP 2019, rompe-se com a ideia de eixos e nucleos e apresenta-se uma
organizacdo curricular que ndo se preocupa em se apresentar flexivel para que maultiplos
desdobramentos em termos de organizacdo possam coexistir.

A proposta de organizagdo do curriculo das licenciaturas se baseia na especificagdo de
grupos que sugerem blocos organizativos bem definidos e ainda que a ideia de articulacdo

também apareca, ela se coloca com énfase na defesa da articulacdo das instituicGes
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formadoras com as instituicdes de Educacdo Basica e com os contetidos previstos para todas
as suas etapas.

2.2.2.5 DCNs-FP 2019: fundamento em outras ‘Bases’

A BCN-ANFOPE/CONAE 2010 ndo é mencionada nas DCNs-FP 2019, contudo as
ideias de articulacdo entre teoria e pratica e de solida formacdo aparecem, embora ndo da

mesma maneira. Tais ideias sdo apresentadas como fundamentos, e s&o 0s que seguem:

“l - a solida formacdo béasica, com conhecimento dos fundamentos cientificos e
sociais de suas competéncias de trabalho;

Il - a associagdo entre as teorias e as praticas pedagogicas; e

Il - o aproveitamento da formacdo e das experiéncias anteriores, desenvolvidas em
instituicBes de ensino, em outras atividades docentes ou na area da Educacdo”.
(BRASIL, 2019b, p.3)

A solida formag&o tedrica e interdisciplinar da BCN ANFOPE/CONAE 2010 passa a
ser sdlida formacgdo basica; a teoria se associa a praticas pedagdgicas, e ndo somente as
praticas; e o0 aproveitamento de formacao e das experiéncias anteriores recebe um destaque
nao visto antes nas DCNs-FP anteriores.

Seguindo com a comparacdo com a BCN ANFOPE/CONAE 2010, vejo que a
articulacdo teoria e pratica reaparece nas DCNs-FP 2019, sendo referida como parte dos
principios relevantes para a politica de formag&o de professores.

A valorizacdo da profissdo docente também figura como um principio relevante,
contudo com destaque para a associacdo com a ideia de definicdo de saberes e préaticas
especificas. O compromisso social também pode ser visto, ainda que bastante associado a

oferta de uma educacéo de qualidade.

2.2.2.6 Flexibilizagdo x Determinagao

Em relagdo as DCNs-FP 2002 e 2015, fica a percep¢do de uma tensdo entre ser

importante, e mesmo necessario, dizer o que deve nortear os curriculos de formacdo de
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professores e, a0 mesmo tempo, resguardar 0 maximo possivel a autonomia das instituicdes
formadoras. Essa preocupacdo parece arrefecer consideravelmente nas DCNs-FP 2019,
entretanto € possivel ver que ndo ha o descarte completo de ‘ideias-forca’ que estavam em
circulagéo nas DCNs anteriores.

Isso nos remete a questdo do quanto trazer para 0s textos o0s significantes
unidade/associacao teoria-pratica, solida formacao, compromisso social e valorizagdo docente
é estar, ou ndo, se referindo aos mesmos sentidos. Considerando a Teoria do Discurso de
Laclau e Mouffe, entendo que os sentidos nunca sdo os mesmos, quando se trata de outro
campo discursivo, ainda que os significantes se reapresentem.

Dessa forma, como tenho reforcado em varios momentos deste texto, a referida Teoria
defende que a fixagdo parcial de sentidos se da na acéo politica. Sendo assim, as articulacoes
de sentidos e as énfases feitas em determinadas direcOes, por vezes consideradas opostas,
cabem ser vistas na disputa pela significagéo.

O que tenho percebido, durante as analises do material de pesquisa, € que ha um
esforco em marcar distingbes na propria letra dos textos quando ha a intencdo de tentar
estabelecer fronteiras, como tentarei argumentar ao longo desta dissertacdo; em outros
momentos, percebo que ndo hd a preocupacdo de que as fronteiras estejam esmaecidas. De
qualquer forma, é proprio da linguagem que os significantes sejam flutuantes, sendo a
literalidade um acordo conjuntural e bastante precério.
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Quadro 3 - Estrutura Curricular: Distribuicdo da Carga Horéria Total minima exigida

Estrutura Curricular: Distribuicdo da Carga Horéaria Total minima exigida

DCNs-FP 2002

DCNs-FP 2015

DCNs-FP 2019

2800 horas 3200 horas 3200 horas
400 horas
400 horas Prética dos
Pratica como P::’a(t)ioc;(():[)ar;o Componentes
Componente . 800 horas Curriculares
Curricular Componente Curricular Préatica dos Grupos | e
Pedagbgica I
400 horas Esté io4g8 heortla;zionado
Estagio Curricular g P 400 horas
Supervisionado Estagio
Supervisionado
2400 horas 800 horas para
Base comum a Base Comum
1800 horas 2.200horas (conheeimentos 1600 horas
Contetdos Estudos de formagéo ’ Aprendizagem

curriculares de

geral e Estudos das

educacionais e
pedagdgicos

dos conteddos

natureza cientifico- areas de atuacgdo que daBNCCe
cultural profissional fundamentam a domllnl.o
~ pedagdgico
educacdo) e desses
BNCC .
conteudos
200 horas
200 horas Atividades tedrico-
Atividades praticas de
académico-cientifico- aprofundamento em Sem previséo
culturais areas especificas de

interesse dos estudantes

Ao menos 1/5 (um
quinto) da CH total:
Dimenséo
Pedagdgica para as
licenciaturas
especificas

Ao menos 1/5 (um
quinto) da CH total:
Dimensdo Pedagogica
para as licenciaturas
especificas

Sem previséo
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Quadro 4 — Estrutura Curricular: Integralizacdo do curso (duracdo minima)

o DCNs FP 2002 DCNs FP 2015 DCNs FP 2019

wn

5z

o .E .

T C 8 (oito) semestres

@ £ 03 anos letivos

s ou 4 (quatro) anos™*
On . .

=0 de 200 dias letivos cada

;5; 2 4 (quatro) anos

c

2.2.3 Andlise dos Quadros 3 e 4 - Estrutura Curricular: Distribuicdo da Carga Horéaria Total

minima exigida e Integralizacdo do curso (duracdo minima)

2.2.3.1 O espaco da teoria e 0 espaco da pratica

Uma observacdo que se pode facilmente fazer comparando a carga horaria total
minima definida nas DCNs-FP é que houve um aumento significativo de 400 horas na carga
horéria total minima prevista nas DCNs-FP 2015 em relacdo as DCNs- FP 2002, aumento
esse que foi mantido nas DCNs-FP 2019. Tal aumento foi direcionado para a parte tedrica do
curriculo, que havia reduzido com o aumento significativo da carga horéaria pratica.

Nos Documentos Finais ENANFOPE, uma das criticas as DCNs-FP 2002 relaciona-se

a carga horaria considerada insuficiente para uma sélida formacéo tedrica e ao destaque dado

* Nas DCNs-FP 2019, ndo ha uma determinacao explicita em relacéo a duracdo minima dos cursos de formacéo
inicial, em nivel superior, de professores, conforme h4 nas DCNs-FP 2002 e 2015. Todavia, considerando os Art.
12 e 13 da sua Resolucao, é possivel concluir que ha a previsdo de que os cursos de licenciatura devem ser
estruturados em, no minimo, quatro anos: “Art. 12. No Grupo |, a carga horaria de 800 horas deve ter inicio no
1° ano, a partir da integracdo das trés dimensdes das competéncias profissionais docentes — conhecimento,
pratica e engajamento profissionais — como organizadoras do curriculo e dos contetdos segundo as competéncias
e habilidades previstas na BNCC-Educacao Béasica para as etapas da Educacdo Infantil, do Ensino Fundamental
e do Ensino Médio” (BRASIL, 2019b, grifos meus). “Art. 13. Para o Grupo Il, que compreende o
aprofundamento de estudos na etapa e/ou no componente curricular ou area de conhecimento, a carga horaria de
1.600 horas deve efetivar-se do 2° ao 4° ano, segundo os trés tipos de cursos, respectivamente destinados a:
[...]”(BRASIL, 2019b, grifos meus).
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a pratica, destaque este, de acordo com os argumentos apresentados nos documentos, feito em
detrimento da formagcé&o tedrica.

E interessante observar, todavia, que, no Documento Final ENANFOPE 1998, chegou-
se a propor uma carga horéria total minima de “2.500 horas, em periodo de formacao
correspondente a um minimo de trés anos e meio para a integralizagéo curricular” (ANFOPE,
1998, p.47). No documento de 2000, a proposta de carga horaria aumentou
significativamente, expressando agora 0 que passou a constar nas duas ultimas DCNs-FP:
“3.200 horas, em periodo de formacgdo correspondente a um minimo de quatro anos para a
integralizacéo curricular”. (ANFOPE, 2000, p.38) Foi um salto significativo de carga horaria

e, no Documento Final ENANFOPE 2002, a propria entidade procura justificar a mudanga:

Opondo-se as novas diretrizes [DCNs-FP 2002] que se delineavam com énfase
instrumentalizadora e praticista, cada vez mais configurada em torno de conteidos
formativos de natureza tedrico-cientifica, a ANFOPE e as entidades congéneres
reapresentaram seu historico projeto de formacdo, e passaram a defender um curso
de formacdo de profissionais da educacdo com duracdo minima de quatro anos e
com uma duracdo minima de 3.200 horas, e ndo mais com 2.500 horas como fora
proposto no documento final do 1X Encontro Nacional de 98. (ANFOPE, 2002, p.9,
acréscimos meus)

Diante dessa justificativa, consigo pensar em dois pontos interessantes para os quais
cabe chamar a atencdo. O primeiro diz respeito ao reconhecimento pela entidade de que a
mudanca de posicionamento se deveu a uma situacdo de oposicdo. O segundo ponto a
observar € que ndo houve por parte da entidade uma proposta de reducdo da carga horaria
pratica, mas sim de aumento da carga horéaria tedrica.

A carga horéria tedrica passa a ser ainda maior nas DCNs-FP 2019 do que em relagdo
as DCNs-FP anteriores, visto que as duzentas horas de atividades extra-curriculares tedrico-
praticas foram incorporadas pela formagdo comum. Ainda que nos principios relevantes para
a formagéo de professores presentes no texto das DCNs-FP 2019 conste “a compreensdo dos
docentes como agentes formadores de conhecimento e cultura” (BRASIL, 2019b, p.3), a
carga horaria dessas atividades, que nas DCNs anteriores incluiam eventos culturais, foi

suprimida.

2.2.3.2 O espaco da dimensao pedagdgica
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Outra supressdo relevante nas DCNs-FP 2019 foi da carga horaria minima
correspondente ao que ficou denominado nas DCNs anteriores de dimensdo pedagdgica.

Essa carga horaria correspondia a intensa disputa pelo aumento da carga horéaria de
formac&o pedagogica nos curriculos de licenciatura, manifesta em mais uma dicotomia muito
enunciada no campo da formacgdo de professores, e ja mencionada neste texto, qual seja:
componentes curriculares de formagdo especifica x componentes curriculares de formacao
pedagdgica.

No Documento Final ENANFOPE 1989, aparece 0 seguinte posicionamento: “(...),
como é largamente admitido pelos pesquisadores da area, o licenciado no ensino de um
determinado contetdo necessita ndo sé desse contetido, como da formagdo pedagdgica (geral
e associada ao conteudo)” (ANFOPE, 1989, p.22). Ainda sobre essa questdo, 0 mesmo

documento traz o seguinte:

Quanto a relagdo entre as unidades de educacdo e as demais unidades
comprometidas com as licenciaturas:

- esta decisdo passa pela problematica relativa a formagao pedagégica do professor
de 30. grau. Se todo professor é um educador, € importante que o professor
universitario, de qualquer area, desenvolva sistematicamente seu conhecimento e
acdo na area de ensino;

- trata-se de enfatizar o trabalho comum entre as unidades de educagdo e as demais
unidades, evitando-se ver a questdo em termos de quem comanda O processo
educativo das licenciaturas. O importante é a maior integragéo e a coparticipacdo na
tarefa de coordenacéo desses cursos. (ib., p.16)

Nos Documentos Finais ENANFOPE também se considera que ndo houve a
preocupacao nas DCNs-FP 2002 de garantir 0 espaco necessario para os estudos do campo da
educacéo, que, considerando o trecho destacado acima, nunca existiu a contento. O teor das
DCNSs-FP é sugerido, inclusive, como um estimulo a um movimento de reducédo do espaco
destinado aos estudos do campo da educacdo, conforme pode ser depreendido do trecho

abaixo:

A aprovagdo das Diretrizes Curriculares para a Formagdo de Professores da
Educagdo Basica no Brasil [DCNs-FP 2002] [...] “reafirmaram a tendéncia que
vinha sendo observada e criticada pelo movimento [de “defini¢do de diretrizes, em
nivel ministerial, marcadamente instrumentalizadoras e praticistas, [...]"] e, além
disso, determinam a constituicdo de um “Sistema de Formacdo, Avaliacdo e
Certificacdo Profissional Baseado em Competéncias™, redirecionando a perspectiva
pedagdgica a ser adotada no que concerne aos programas, contetidos e métodos de
ensino, avaliacédo e desempenho dos professores”.

A forma de desenvolvimento e materializacdo das diretrizes [DCNS-FP 2002]
seguiu, em cada Instituicdo do Ensino Superior, caminho diverso, dependendo da
historia e trajetoria das relacdes entre as areas da licenciatura e as faculdades/centros
e departamentos de educacdo. Em varias universidades, os centros de educagdo e,
portanto, o campo da educagédo, vem sendo alijado da responsabilidade pela
formacgd@o dos professores, rebaixando inclusive as exigéncias do campo da
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teoria pedagogica. Este € um movimento que vem se observando e que deve
merecer da ANFOPE um acompanhamento cuidadoso e um maior estreitamento
com os colegas e entidades das diferentes areas de conhecimento, com vistas a
resistir aos processos de flexibilizagdo curricular que vao se revelando como um
rebaixamento na qualidade da formagcéo teorica sdlida no campo educacional e
pedagégico. (ANFOPE, 2004, p.13, grifos, exceto em italico, e acréscimos meus)

Essa perda de espago volta a ser assunto em Documento Final ENANFOPE mais
recente, do ano de 2014, defendendo que medidas urgentes precisam ser adotadas para

estancar isso que a entidade entende ser um problema muito sério:

Nessa perspectiva, destacamos a relevancia desta politica [de intensificacdo dos
processos de avaliacdo de todas as licenciaturas e dos cursos de Pedagogia] no
contexto das alteragBes que vém se produzindo ha aproximadamente 10 anos, no
interior das IES [*], de retirada dos estudos relativos aos fundamentos das
Ciéncias da Educacdo e da teoria pedagdgica, dos cursos de formacdo de
professores. A formagdo de base cientifica e técnica, em condicfes de igualdade
para todos, é condicdo para forjar uma nova qualidade da formacdo dos educadores,
que ndo se reduz a “treinamento”, para lidar com os complexos processos na
formacdo da infancia e da juventude. (ANFOPE, 2014, p.44, grifos e acréscimos
meus)

Em termos numeéricos, pode-se dizer que, nas DCNs-FP 2015, garantiu-se um espaco
maior para 0s componentes de dimensao pedagdgica, ja que proporcionalmente 1/5 de 3.200
horas é mais do que 1/5 de 2.800. No entanto, fazendo as contas, o que se teve foi um
acréscimo de 80 horas, quantitativo que ndo consigo considerar expressivo.

Por outro lado, nas DCNs-FP 2015 faz-se a marcacgdo de que no curriculo da formacéo
de professores deve constar estudos relativos aos fundamentos da educagdo, sem abandonar,
contudo, a exigéncia de que haja também os conhecimentos pedagdgicos, nos quais costumam
estar incluidas as metodologias de ensino (BRASIL, 2015b, p.6, 9-10).

O que consigo ver é que o significante ‘pedagdgico’ deixou de ser suficiente para
expressar a parte do curriculo que é especifica da licenciatura, tendo em vista que a formacéo
pedagogica prevista nas DCNs-FP 2002 foi considerada limitada e insuficiente.

A ideia de espaco para a formacdo pedagdgica foi articulada aos estudos em ciéncias
da educacdo e em teorias pedagdgicas, como efeito dessa nova disputa pela significacdo que
se estabelece. Dessa forma, a formacdo pedagogica prevista em quaisquer curriculos de
formacdo de professores sera considerada insuficiente, limitada, focada nos aspectos
metodologicos em detrimentos dos aspectos epistemoldgicos, por aqueles que passam a
defender que entender como os conhecimentos de determinada area se produzem é tdo ou

mais importante do que ter o conhecimento e saber aplica-lo para atingir determinados fins.

** |ES - Sigla para Institui¢des de Ensino Superior.
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No texto do Documento Final ENANFOPE 2004, ja se procura promover esse alargamento de
sentido, mencionando “formacdo tedrica solida no campo educacional e pedagdgico”
(ANFOPE, 2004, p.13, grifos meus).

Creio ser possivel argumentar, todavia, que a auséncia do 1/5 de dimensdo pedagogica
nas DCNs-FP 2019 ndo fard necessariamente com que a disputa entre componentes
curriculares de formacdo especifica e componentes curriculares de formacdo pedagdgica
penda para os primeiros, principalmente considerando o espacgo que a aprendizagem ocupa na
BNC-Formacao, esta figurando como mote principal da matriz curricular estabelecida nessas
DCNs-FP. Entretanto a disputa pela ampliacdo do sentido de ‘pedagdgico’ permanece com

forca.

2.2.3.3 A manutencdo do aumento da carga horaria de estagios e praticas

Tendo em vista o foco desta dissertacdo, € muito relevante destacar a manutencao da
carga horaria pratica nas trés DCNs-FP em questdo, inclusive com a mesma distribui¢do de
horas para as préaticas e 0s estagios.

Nas DCNs-FP 2015, procurou-se manter o mesmo entendimento de Préatica trazido nas
DCNs-FP 2002, citando inclusive trechos dos Pareceres®® que foram elaborados pelo
Conselho Nacional de Educagdo — CNE - para tentar esclarecer para as IES o que afinal se
quis dizer com Pratica como Componente Curricular - PCC.

Foram muitas as davidas das instituigdes formadoras quanto a operacionalizacdo dessa
ideia de PCC, principalmente no que diz respeito a possibilidade de se considerar no computo
da carga horéaria as praticas ja existentes na parte do curriculo voltada também para a
formacao do bacharel.

O que foi esclarecido é que essas Praticas precisavam criar situacdes em que o
licenciando pudesse se ver envolto em ac¢Ges do universo laboral do professor. Ainda assim,

isso ndo foi suficiente para esclarecer todas as duvidas e a definicdo do que é ou ndo a PCC se

“® parecer CNE/CP n° 28/2001 — “Da nova redacao ao Parecer CNE/CP 21/2001, que estabelece a duracéo e a
carga horaria dos cursos de Formacdao de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacédo plena”; Parecer CNE/CES n° 15/2005 - “Solicitacdo de esclarecimento sobre as
ResolugGes CNE/CP n° 1/2002, que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formag&o de Professores da
Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena, e 2/2002, que institui a duracéo e
a carga horéria dos cursos de licenciatura, de graduacéo plena, de Formagao de Professores da Educacédo Basica,
em nivel superior”.
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tornou mais um elemento com potencial para intensificar a tensdo entre bacharelados e
licenciaturas.
A questdo da pratica como componente curricular sera mais bem desenvolvida na

analise das demandas.

2.2.3.4 Tempo minimo de manutencdo de vinculo com a instituicdo formadora

E possivel observar que, em relagdo as DCNs-FP de 2002, as duas Gltimas Diretrizes
mantém um aumento no tempo minimo para a integralizacdo dos cursos de formacao inicial
de professores. Essa extensdo de tempo de 1 (um) ano se deve, a0 menos em parte, ao
acréscimo, j& mencionado anteriormente, de 400 horas na carga horaria total minima
estabelecida.

O que pude notar nos Documentos Finais ENANFOPE é que o tempo de vinculo dos
futuros professores com as instituicbes formadoras é algo valorizado enquanto um importante
aspecto formativo. No entanto essa defesa do pronlongamento da duracdo é associada a
preocupacdo com o impacto de um curso de longa duracdo para os estudantes, principalmente
para aqueles considerados de baixa renda. Vejo que essa preocupagdo aparece noS
Documentos Finais ENANFOPE quando se fala da importancia de politicas pensadas para
favorecer a permanéncia dos estudantes nos cursos de licenciatura, especialmente através da

concessao de bolsas/auxilios de assisténcia estudantil.

2.3 Seguindo para o capitulo 111

Ainda na intengdo de explorar as DCNs-FP de modo a buscar uma coeréncia com a
abordagem teérica adotada nesta dissertacdo, no proximo capitulo irei trazer demandas
caracterizadas a partir dos Pareceres das DCNs-FP que, ap6s a leitura dos Documentos Finais
ENANFOPE, ganharam destaque na minha analise para pensar como 0 jogo politico, por
meio das énfases, das omissdes e das articulagdes de sentido/discursivas, tem possibilitado a

defesa de mais préatica para melhor formar o professor nos curriculos das licenciaturas.
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3. AS DEMANDAS NAS E A PARTIR DAS DCNs-FP

A proposta do presente capitulo é apresentar e analisar algumas demandas que
caracterizei a partir dos textos das trés Gltimas DCNs-FP brasileiras e que sdo direcionadas
aos sujeitos e as instituicdes envolvidos com a formacéao de professores.

Na andlise das demandas, o foco estara nas disputas pela significacdo que pude
caracterizar a partir dos Documentos Finais ENANFOPE. Busquei, portanto, verificar nesses
documentos se tais demandas aparecem, como aparecem e 0 que as mesmas tém ensejado em
termos de articulagdes de sentido e mesmo de novas disputas.

A importancia das demandas para a Teoria do Discurso de Laclau e Mouffe tem feito
parte das lucubracgdes de alguns autores que tém partido delas na intencdo de contribuir para a
compreensdo dos movimentos sociais (RETAMOZO, 2009), para demarcar espaco-
temporalmente as pesquisas e identificar processos de subjetivacdo (GABRIEL, 2013), ou
para interpretar as demandas que estdo em circulagdo no campo educacional e que fazem
parte do “jogo de articulacGes, desarticulacdes e rearticulagdes discursivas” (LOPES, 2019,
p.4).

De acordo com Lopes (2019),

Laclau (2005), em sua busca por ndo essencializar os sujeitos atuantes nas politicas e
simultaneamente compreender as articulagBes que se fazem em torno de demandas
constituidas na propria luta politica, defende que a unidade minima de anélise de um
fendmeno social seja a demanda constituida e ndo o grupo social que supostamente
atua na politica. (ib., p.8)

Isso me leva a pensar que, se uma demanda ndo pertence a priori a determinados
sujeitos, isso quer dizer que uma mesma demanda pode circular por diferentes espacos
politicos, sendo a maneira como ela é articulada, contingencialmente, com outros
sentidos/discursos, 0 que a torna Unica e referenciada, ainda que de forma precéria. Sendo
assim, creio que uma preocupacdo valida para esta dissertacdo é buscar perceber como
demandas que parecem se repetir nos diferentes textos que compdem o material de pesquisa,
estdo sendo reelaboradas por eles e a partir deles, e em articulacdo com quais outros
sentidos/discursos.

Segundo Carmem Gabriel (2013), apoiada em Retamozo, “é o sentido que se atribui a
uma determinada situacdo que a produz como demanda, fazendo com que um setor da

populacéo decida atuar para buscar modificar essa situa¢do percebida como injusta, como um
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dano” (p.64). Em seguida, ela cita diretamente Retamozo (2009) quando este diz que “‘a
demanda se produz no intersticio da ordem social, como uma ‘falha’ e pode se converter em
veiculo de efeitos deslocatdrios, algo que dependera da capacidade de articulacdo da
demanda e também do seu contetdo literal e seu excesso metaforico”” (GABRIEL, 2013, p.
64, grifos meus).

A demanda, entdo, pode ser entendida como o momento em que algo é percebido
como insatisfatorio ou prejudicial e, dessa forma, € um momento em que a estrutura se revela
falha, pois é nesse momento que o sistema, da maneira como estd estruturado, é percebido
como deixando de dar conta ou como incapaz de dar conta de algo que lhe escapa. Essa

percepcao se trata, todavia, de uma elaboragéo coletiva, conforme afirma Lopes (2019)

Toda demanda tem um sentido ambiguo, entre solicitagdo e exigéncia, pedido e
reivindicacdo. Essa ambiguidade é destacada por Laclau para interpretar a passagem
de uma solicitacdo ou pedido isolado ndo atendido a uma exigéncia ou reivindicacao
coletiva. Nessa passagem, também se evidencia uma dinamica relacional da
demanda: sua constituicdo coletiva depende de uma relagdo contextual com o outro.
A demanda se diferencia assim de um interesse ou de uma vontade singular, uma
vez que se forma a partir da relacdo entre interesses e vontades, afetos, linguagens e
praticas politicas. (ib., p.8)

Nesse sentido, compreendo que a demanda, entendida enquanto “exigéncia ou
reivindicacdo coletiva”, precisa ser capaz de aglutinar, ainda que sempre de forma contextual
e provisoria, diferentes “interesses e vontades, afetos, linguagens e praticas politicas”.

O que caracterizarei como demandas nesta dissertacdo surgem nos textos das trés
ultimas DCNs-FP como desafios a serem enfrentados no campo da formacdo de professores,
tendo em vista que, segundo 0os mesmos textos, a superacdo de tais desafios resultard em
profissionais do magistério bem formados e, portanto, capazes de possibilitar, ou mesmo
garantir, a tdo flutuante ideia de educacao basica de qualidade.

3.1 Situando as Demandas

3.1.1 DCNs-FP 2002




72

No Parecer das DCNs-FP 2002, faz-se questdo de trazer um tépico dedicado a
apresentar o que foi chamado de analise do contexto educacional nos dltimos anos. Ou seja,
ha no referido Parecer a caracterizacdo de um contexto especifico que, em alguns momentos,
é relacionado a um contexto mais amplo sem, contudo, apresentar muitos detalhes
principalmente no que diz respeito a questdes politicas.

No ambito do macrocontexto, no texto do Parecer esta estabelecido o seguinte cenario:
redemocratizacdo do pais, apontando como principal consequéncia “profundas mudancas nas
expectativas e demandas educacionais da sociedade brasileira” (BRASIL, 2001a, p.3), avanco
e disseminacdo das Tecnologias da Informacdo e da Comunicacdo — TICs - e
internacionalizacdo da economia. No caso das TICs, é dito no texto que as mesmas impactam
“as formas de convivéncia social, de organizagdo do trabalho e do exercicio da cidadania”
(ib., p.3-4); j& a internacionalizacdo da economia aparece associada a ideia de que isso traz a
exigéncia de se dispor de profissionais qualificados (ib., p.4).

Em um trecho do Parecer, hd um resumo das correla¢fes que séo realizadas quanto as

circunstancias gque, segundo o texto, se impdem:

Quanto mais o Brasil consolida as instituicbes politicas democraticas, fortalece o0s
direitos da cidadania e participa da economia mundializada, mais se amplia o
reconhecimento da importancia da educacdo para a promogdo do
desenvolvimento sustentavel e para a superacdo das desigualdades sociais
(BRASIL, 20014, p.4, grifos meus).

Todos esses acontecimentos, segundo o Parecer, apresentam para a educacao brasileira
enormes desafios educacionais (ib., p.4), incluindo a necessidade de melhoria da educacéo
basica. Contudo no referido texto oficial é destacado como impedimento para que esse salto
de gqualidade ocorra: “o preparo inadequado dos professores cuja formacao de modo geral,
manteve predominantemente um formato tradicional, que ndo contempla muitas das
caracteristicas consideradas, na atualidade, como inerentes a atividade docente” (ib., p.4,
grifos meus).

A constatacdo de que os professores sdo mal formados é o argumento-chave que
justifica a existéncia da propria politica sobre a qual estou tratando neste topico e o
encadeamento l6gico estabelecido é bem simples: os professores sdo mal formados, isso
impede a oferta de uma educagdo béasica de qualidade e, portanto, hd que se prover uma
formacdo melhor para esses professores.

Diante dessa grave constatacdo, a pergunta que surge € a que questiona com base em

quais parametros é possivel afirmar que os professores sdo mal formados. Sobre isso, é dito
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no texto do referido Parecer que a proposta que apresenta tem por base o “diagnéstico dos
problemas detectados na formacdo dos professores” (ib., p.6) e que tal diagndstico “é fruto de
um longo processo de critica, reflexdo e confronto entre diferentes concepcBes sobre a
formacdo docente e suas préaticas” (ib., p.6). Tais problemas serdo entendidos aqui como
demandas, isto &, como situagbes percebidas como insatisfatorias ou danosas e que se
constituem em exigéncias ou em reivindicacdes advindas de posicdes de sujeito*’ diversas.

A seqguir, irei elencar os problemas enunciados nas DCNs-FP 2002, associando uma
interpretacdo destes em tom de reivindicacdo, feita tendo por base a leitura completa dos

textos da referida politica.

3.1.1.1 Problemas/Demandas nas DCNs-FP 2002

Quadro 5 — Demandas: DCNs-FP 2002

Problema Demanda

Ensino das criancas, dos jovens e dos adultos

nd0 esta em sintonia com “formas 1 -Atualizacdo do ensino de criangas, jovens

contemporaneas de conviver e de ser” e adultos

(BRASIL, 20013, p.7)

Processos formativos que nédo possibilitam o

desenvolvimento das competéncias A
2- Desenvolver competéncias para o contexto

necessarias para que o professor atue no atual

contexto atual e se constitua enquanto

profissional (BRASIL, 20014, p.11, 29-33)

" Sobre “posicdes de sujeito”, ver nota 36.
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Problema

Demanda

Cursos de licenciatura sem identidade propria
(atividade docente tida como vocacional “ou
gue permitiria grande dose de improviso e
autoformulacdo do ‘jeito de dar aula”,
abreviacao dos cursos e simplificacdo “tanto
o dominio do contetdo quanto da
qualificacéo profissional do futuro

professor”). (BRASIL, 20014, p.16-18)

3- Cursos de licenciatura com identidade

propria

Diferenca existente entre o nivel de exigéncia
da formacdo de professores polivalentes e a
de professores especialistas por area de
conhecimento ou disciplina (BRASIL, 2001a,

p.17)

4- Formacdo em nivel superior para todos 0s

professores

A organizacdo curricular dos cursos de
formacao de professores € determinada pela
organizagéo institucional (BRASIL, 20014,

p.18)

5- A organizacao curricular deve determinar a

organizacéo institucional

Isolamento das escolas de formacéo em
relacdo a comunidade externa. (BRASIL,

2001a, p.18)

6- Integracéo entre IES e comunidade externa
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Problema

Demanda

“Distanciamento entre as instituicdes de
formacao de professores e o0s sistemas de
ensino da educacéo basica” (BRASIL, 2001a,

p.18-19)

7- Aproximar as Instituicdes de Ensino
Superior e 0s Sistemas de Ensino da

Educacéo Bésica

“Desconsideracdo do repertorio de
conhecimento dos professores em formacao”
(o que o professor ndo sabe, ou seja, as
deficiéncias formativas trazidas do seu tempo
na Educacgdo Baésica). (BRASIL, 2001a, p.19-

20)

8 - Considerar repertorio prévio de

conhecimentos dos professores

Falta de associacdo adequada entre teoria e
pratica: ndo ao “pedagogismo”, foco
demasiado na transposicao didatica, e ndo ao
“conteudismo”, foco demasiado no contetido
sem preocupacdo com o ensino. (BRASIL,

2001a, p.20-21)

9 -Associacdo adequada entre teoria e pratica

“Falta de oportunidades para o
desenvolvimento cultural” dos futuros

professores. (BRASIL, 2001a, p.21-22)

10 - Desenvolvimento cultural dos

professores

“Formacao do professor restrita a sua
preparacdo para a regéncia de classe”

(BRASIL, 2001a, p.22)

11- A preparacdo do professor deve ir além

da docéncia
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Problema

Demanda

Concepgéo restrita de préatica
(supervalorizacao da dimens&o teorica ou
supervalorizagdo da dimensdo pratica)

(BRASIL, 20014, p.22)

12 - Concepcdo ampliada de pratica: Pratica

como Componente Curricular -PCC

“Visdo excessivamente académica da
pesquisa tende a ignora-la como componente
constitutivo tanto da teoria como da préatica”

(BRASIL, 2001a, p.23)

13 - Inclus&o da discussao sobre pesquisa no

curriculo de formacao de professores

“Auséncia de contetdos relativos as
tecnologias da informacao e das

comunicagdes” (BRASIL, 2001a, p.24)

14 - TICs no curriculo de formacéo de

professores

“Desconsideracao das especificidades
préprias dos niveis e/ou modalidades de
ensino em que sdo atendidos os alunos da

educacao basica” (BRASIL, 2001a, p.25)

15 - Considerar as especificidades proprias
dos niveis e/ou modalidades de ensino da

Educacéo Bésica

“Desconsideracdo das especificidades
proprias das etapas da educacéo basica e das
areas do conhecimento que compdem o
quadro curricular na educagéo béasica”

(BRASIL, 20014, p.27)

16 - Considerar as especificidades proprias
das etapas da educacdo bésica e das areas do
conhecimento que compdem o quadro

curricular na Educacéo Basica
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3.1.2 DCNs-FP 2015

No Parecer que serve como fundamento para as DCNs-FP 2015 também se situa um
contexto educacional destacando uma emenda a Carta Constitucional de 1988, a de nimero
059/2007, que ampliou a educagdo basica obrigatoria a partir dos 04 anos de idade e passou a
prever que a sua universalizacdo se desse até 0 ano de 2016. Segundo o texto do Parecer, isso,
“certamente, vai requerer esforco do Pais no sentido de maior organicidade, efetivas acoes
de cooperacdo e colaboracdo entre os entes federados e entre as instituicdes de educacdo
superior e as instituicdes de educacgdo basica” (BRASIL, 2015a, p.4, grifos meus).

Contudo no texto do Parecer ndo se estabelece expressamente, nesse momento, uma
relacdo dessa ampliacdo com a necessidade de uma nova proposta de reforma para 0s cursos
de formac&o de professores. A construcdo de uma sustentacdo para essa proposta de reforma,
que vem um pouco mais de uma década depois da anterior, se faz, pelo o que pude perceber
da leitura que fiz do Parecer, muito menos a partir de supostas imposi¢cdes macrocontextuais e
mais a partir do que estariam reivindicando instituicdes, associacdes e sujeitos que, de alguma
forma, se relacionam com o campo da formacéo de professores.

De acordo com o Parecer, “os estudos e debates realizados no CNE, envolvendo
professores, gestores, pesquisadores e estudantes, tanto no contexto da Camara de Educacgéo
Bésica, quanto na Camara de Educacdo Superior, ndo deixam margem a duvidas quando o
tema é a formacéo inicial e continuada e seus resultados no cotidiano da escola brasileira”
(ib., p.4, grifo meu), assegurando, entdo, que tais sujeitos entendem que seja la o que se queira
da educacdo basica, € preciso que se interfira na formacao inicial e continuada dos professores
para que esse ‘querer’ se constitua enquanto realidade.

No texto do Parecer, € trazido também um cenério de muitas politicas que interagem
com o campo da formacdo de professores e faz mencao especial as deliberacées das CONAE
2010 e 2014 e as da Conferéncia Nacional da Educacgdo Béasica - CONEB, ocorrida em 2008.
Dentre as politicas mencionadas com maior destaque figura o Plano Nacional de Educacéo -
PNE - de 2014, em especial as metas 15 a 18. Outra politica ressaltada no Parecer € a que
institui a Politica Nacional de Formag&o de Profissionais do Magistério da Educacédo Basica -
Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009.

No Parecer, cita-se como um marco para a area educacional brasileira a aprovacéo do
PNE em Direitos Humanos, em 2006, além de quinze Diretrizes Curriculares que de alguma

forma se relacionam com a Educacdo Basica, incluindo, por exemplo, as Diretrizes
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Curriculares Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos. No texto também ha mencéao a
instituicdo de politicas voltadas para a valorizacdo dos professores, como a que regulamenta o
FUNDEB - Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizagdo
dos Profissionais da Educacdo - Lei n® 11.494/2007 -, a que regulamenta o Piso Salarial
Nacional dos Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica - Lei n°® 11.738/2008 -, e a que
define quem s&o os profissionais da educagéo escolar basica - Lei n® 12.014/2009.

De acordo com o Parecer, todas essas politicas e acdes representam “esforcos [que]
foram efetivados visando garantir maior organicidade entre as politicas, os programas e as
acOes direcionados a formacdo de professores” (ib., p.13, acréscimo meu; grifo meu). Além
disso, no texto hd o destaque de que nas deliberacbes da CONAE ficou definido que a
formagéo inicial de professores, o seu desenvolvimento profissional, assim como a sua
valorizagéo profissional precisam fazer parte da agenda de discussdes de forma articulada.

Diante disso, cabe dizer que esse é o contexto trazido no Parecer das DCNs-FP 2015,
o0 de acdes e politicas empenhadas em garantir um projeto de profissdo docente que congregue
formac&o inicial, reconhecimento profissional, desenvolvimento profissional e valorizacdo
profissional, tudo isso em meio a um contexto maior de afirmacdo e defesa de uma “educacao
pautada na diversidade, direitos humanos e inclusdao” (ib., p.9) e da necessidade de
reconhecimento e valorizacdo das diferencas (ib., p.9), tendo em vista uma sociedade justa,
equanime, igualitaria (ib., p. 26 e p.47).

E interessante notar que diferentemente do Parecer das DCNs-FP 2002, no das DCNs-
FP 2015 ndo é trazido um posicionamento categdrico quanto a suposta mé qualidade da
formac&o dos professores. No entanto, em alguns momentos do texto do Parecer, fica evidente
a mensagem de que essa formacéo pode ser melhor.

Fala-se no Parecer, por exemplo, em “garantir efetivo padrdo de qualidade para a
formac&o dos profissionais do magistério” (ib., p.3) e em garantir uma formacéo adequada nas
diferentes etapas e modalidades da educacdo basica (ib., p.13). Em um trecho, figura no
Parecer uma citacdo de Antonio Ndévoa que apresenta uma forte critica a formacdo de
professores que tem sido realizada. Na citacdo em destaque no Parecer, Novoa diz que “é
preciso reconhecer as deficiéncias cientificas e a pobreza conceptual dos programas actuais de
formagio de professores” (ib., p.8, apud NOVOA, 1992), o que nos revela que ndo é
inapropriado dizer que hd também nesse Parecer um entendimento de que a formacéo de
professores ndo esta como deveria ser.

Ainda assim, ao inves de uma formacao de professores problematica, no Parecer das

DCNs-FP 2015 busca-se caracterizar a formacéo de professores como um “complexo desafio”
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(ib., p.13). Para isso, alguns indicadores retirados de pesquisas realizadas pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP - foram escolhidos ndo
s6 como uma tentativa de justificar que a formacao de professores precisa ocorrer de forma
diferenciada, mas também justificar a propria necessidade dessas novas Diretrizes. A seguir,
ressalto alguns aspectos dessas escolhas, ja que elas buscam caracterizar alguns desafios que
devem ser superados no campo da formacdo de professores, isso de acordo com o Parecer das
DCNs-FP 2015.

Inicialmente, no referido Parecer, é destacado que, em 2013, 25,2% do total de
professores atuando na Educacdo Basica brasileira ndo possuem ensino superior e que esse
percentual é ainda maior quando se olha especificamente para a Educacdo Infantil e para o
Ensino Fundamental. Ainda segundo o Parecer, esse quantitativo também varia bastante
dependendo da regido e do ente federado.

No Parecer, segue-se produzindo conclusGes sobre a formagdo de professores com
foco nas estatisticas realizadas pelo INEP para a area de estudos da Fisica. Nesse sentido, a
guisa de exemplo, constata-se, no Parecer, que ha uma caréncia de professores de Fisica e, a
partir disso, enuncia-se a concluséo de que ¢ preciso formar mais professores, mas nao apenas
em Fisica, seja em cursos de graduacdo de licenciatura, cursos de formagao pedagdgica para
graduados ndo licenciados ou em cursos de segunda licenciatura.

Outro dado trazido no Parecer, talvez, o mais relevante de todos, diz respeito a baixa
relacdo entre ingressantes e concluintes nos cursos de licenciatura em Fisica, isto é, costuma
haver menos concluintes do que ingressantes nesses cursos. No entanto, no Parecer, as causas
para tal desempenho sdo apresentadas relacionadas, sem quaisquer detalhes, aos processos
formativos dos proprios cursos e a “outras variaveis” (ib., p.20) que ndo chega a especificar.
Por fim, ainda no Parecer, sdo trazidos outros dados estatisticos para tentar justificar a defesa
de que os processos formativos dos professores precisam garantir “compreensao sobre o0s
processos de organizacdo e gestdo” (ib., p.21).

Os indicadores apresentados parecem apontar para trés demandas mais gerais
presentes no texto do Parecer: “romper com as assimetrias nacionais, regionais, estaduais,
municipais e institucionais” (ib., p.13), “garantir profissionais com formagédo adequada nas
diferentes etapas e modalidades da educagdo bésica” (ib., p.13) e propiciar “maior
organicidade entre formagdo inicial, continuada, carreira, salarios e condigdes de trabalho”
(ib., p.12, apud DOURADO, 2013).
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E possivel depreender do texto do Parecer que junto da constatacdo de que é preciso
formar mais professores em cursos de licenciatura vem a preocupacgéo de que isso se faga com

base em um projeto de formagao que seja

elaborado e desenvolvido por meio da articulacdo entre a instituicdo de educacéo
superior e o sistema de ensino e instituicdes de educagdo basica, envolvendo a
consolidacdo de Foruns Estaduais e Distrital Permanentes de Apoio a Formacao
Docente, em regime de cooperagdo e colaboracao. (ib., p.24)

De acordo com o texto do Parecer, uma formacéo de qualidade deve se efetivar por
meio de “relagdes de cooperacao e colaboracao entre os entes federados, esforco articulado de
planejamento, maior articulacdo entre instituicbes de educacdo superior e educacdo basica,
entre outros, e, nessa perspectiva, a institucionalizacdo de projeto de licenciatura, em
consonancia com o PDI [Plano de Desenvolvimento Institucional] e o PPI [Plano Pedagdgico
Institucional] da IES, [...]” (ib., p.20), além da compreensdo por parte dos professores de
questdes relacionadas a gestdo escolar.

Considerando o cenério trazido nas DCNs-FP 2015, a seguir caracterizo as demandas
dessas Diretrizes que, diferentemente do que fiz em relagdo as DCNs-FP 2002, serdo
apresentadas apenas em tom reivindicatério, ja que no proprio texto do Parecer se evitou falar
em problemas, preferindo o termo desafios; os desafios costumam ser apresentados como
acles que precisam ser concretizadas, ainda que ndo sejam de facil execucdo. Importante
dizer que essas demandas sdo aquelas que pude caracterizar como proprias da discursividade
das DCNs-FP 2015 - o que ndo quer dizer exclusivas -, tomando como referéncia as DCNs-FP
2002. Como veremos mais adiante, demandas que atravessam as DCNs-FP 2002 também
atravessam as DCNs-FP 2015, porém de maneira muito singular, se considerarmos as

articulacfes de sentido engendradas na acéo politica.

3.1.2.1 Os Desafios/Demandas nas DCNs-FP 2015

Quadro 6 — Demandas: DCNs-FP 2015

Demandas
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Demandas

17 - Garantir efetivo padrdo de qualidade para a formagéo dos profissionais do magistério nas

modalidades presencial e a distancia (BRASIL, 2015a, p.04, 24, 44)

18 - Romper com as assimetrias nacionais, regionais, estaduais, municipais e institucionais

(BRASIL, 20153, p.13)

19 -Garantir/ Propiciar maior organicidade entre formacdo inicial, continuada, carreira,

salarios e condigdes de trabalho (BRASIL, 20153, p.12-13)

20 - Continuar promovendo e fortalecendo as relagdes de cooperacéao e colaboragéo
entre os entes federados (BRASIL, 20153, p.13, 20-21)

21- Empenhar-se em um esforco articulado de planejamento (institui¢cdes formadoras,
sistemas e redes de ensino, instituicdes da educacdo basica, foruns estaduais, foruns nacionais

e outros) (BRASIL, 2015a, p.13-14, 20)

3.1.3 DCNs-FP 2019

Quanto ao contexto caracterizado no Parecer das DCNs-FP 2019, é possivel dizer que
este basicamente estabelece que uma revisdo das DCNs-FP anteriores € necessaria por conta
de exigéncias presentes em outros textos oficiais, em especial as relacionadas a Base Nacional
Comum Curricular da Educacdo Basica — BNCC-EB. Um desses textos oficiais mencionados

é uma lei de 2017 que altera a LDBEN, que passa, a partir de entéo, a estabelecer que “os

“8 Lei N° 13.415, de 16 de Fevereiro de 2017 — Ementa: Altera as Leis n © 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional, e 11.494, de 20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo
de Manutengdo e Desenvolvimento da Educagdo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo, a
Consolidacdo das Leis do Trabalho - CLT, aprovada pelo Decreto-Lei n® 5.452, de 1° de maio de 1943, e 0
Decreto-Lei n® 236, de 28 de fevereiro de 1967; revoga a Lei n°® 11.161, de 5 de agosto de 2005; e institui a
Politica de Fomento & Implementacéo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral.
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curriculos dos cursos da formacdo de docentes terdo por referéncia a Base Nacional Comum
Curricular” (ib., p.2).

Diante dessa énfase, hd no Parecer uma preocupacdo em tentar justificar a existéncia e
a importancia da BNCC-EB, relacionando-a com a necessidade de se ter também, em
decorréncia, uma Base Nacional Comum para a formacdo de professores dessa etapa. No
Parecer, é dito que com a BNCC-EB “logrou-se construir, no Brasil, um consenso nacional
sobre as aprendizagens essenciais” (BRASIL, 2019a, p.1, grifos meus) e que, com isso, “0S
professores devem desenvolver um conjunto de competéncias profissionais que 0s
qualifiguem para colocar em prética as dez competéncias gerais, bem como as aprendizagens
essenciais previstas na BNCC” (ib., p.1).

Tem-se ai um contexto educacional totalmente balizado na ideia de que finalmente
chegamos a um acordo e a uma definicdo do que deve ser aprendido pelas nossas criancas e
jovens nas escolas; sendo assim, diante desse entendimento, o que deve ser aprendido pelos
futuros professores agora é uma obviedade.

Esse cenario tdo circunscrito a ideia de que a concretizacdo da BNCC é premente e
indispensavel chega a sugerir ndo haver a necessidade de que digam no Parecer algo além do
que ja disseram para justificar a imprescindibilidade de se reformar os curriculos das
licenciaturas. No entanto, no seu texto também busca-se estabelecer um contexto que visa a
denotar o quanto a formacgédo de professores estd aquém do que deveria ser.

No Parecer das DCNs-FP 2019, a formac&o inicial de professores é apresentada como
“[...]1. sem ddvida, ainda um grande desafio a ser vencido” (ib., p.9). Assim como nos
Pareceres anteriores, também sdo enunciadas demandas - muitas delas reconheciveis nas
DCNs-FP anteriores - que decorrem do que seriam problemas ou desafios da formacao de
professores. Contudo no texto de 2019 sdo colocados, de forma mais explicita, o que chamarei
aqui de standards, ou, conforme dito no Parecer, “referenciais e diretrizes internacionais”, isto
é, orientaces/medidas/acdes que os paises que estdo “no topo da educacdo mundial, [adotam]
para melhorar a formagéo inicial de seus professores” (ib., p.9) e que, para seguir 0 bom
exemplo, deveriam ser também implementadas aqui no Brasil.

Ainda que muitos dos desafios enunciados no Parecer das DCNs-FP 2019 possam ser
reconhecidos nos Pareceres anteriores, como, por exemplo, “estdgios curriculares sem
projetos e apoios institucionais, com acompanhamento e avaliagcdo precarios” (ib., p.6), as

articulacdes de sentido que sdo feitas em cada uma das DCNs-FP os distingue. Um exemplo
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disso pode ser visto no desafio da “valorizacdo profissional do professor’, que aparece com
forca no Parecer das DCNs-FP 2015 e é retomado no Parecer das DCNs-FP 2019, porém de
maneira diferente, ja que nessas Ultimas a ideia de valorizag&o é articulada com uma discussdo
sobre o que chama de “baixo valor social da carreira do magistério no Brasil” (BRASIL,
2019a, p.4).

A ideia de “baixo valor social da carreira do magistério” é mais um elemento para
caracterizar esse contexto da formacao de professores no Brasil, um de grande impacto, penso
que cabe dizer. No Parecer das DCNs-FP de 2019, é dito que esse desprestigio pode ser
afirmado com base em inferéncia e em uma pesquisa.

A inferéncia parece ser feita levando em consideracdo os indicadores da Educacgéo
Bésica, ou seja, esta ndo vai bem, por conseguinte deve ser exigido dos professores que se
incumbam ‘de zelar pela aprendizagem dos estudantes’ e deve ser oferecida a eles uma
qualificacdo que os possibilite fazer isso — cabe dizer que todas as outras demandas ndo
parecem ser tdo centrais para a discursividade do Parecer das DCNs-FP 2019 quanto essas
duas.

Sendo assim, resumindo o que é dito no Parecer, para aumentar o prestigio social dos
professores 0 mais importante a ser feito € melhorar a qualidade da Educacdo Basica e, para
isso, ha que se melhorar a formacdo dos professores, pois, ainda segundo o Parecer, um
estudo da Organizagdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdémico — OCDE -,
publicado em 2005, e intitulado Teachers matters: attracting, developing and retaining
effective teachers (Professores importam: atraindo, desenvolvendo e retendo professores
eficazes, em traducdo livre), “[constatou] que a qualificacdo dos professores para a
qualidade do ensino ministrado é o fator mais importante para explicar o desempenho dos
estudantes” (ib., p.5, grifos meus).

Sobre a pesquisa que aponta que o prestigio social do professor é baixo no Brasil, cita-
se, no Parecer, um trabalho realizado por uma organizacgéo, a Varkey Foundation, descrita no
texto como uma “entidade dedicada a melhoria da educacdo mundial” (ib., p.8). Também &
dito que, conforme essa pesquisa®, publicada em 2018, “o Brasil ficou na Gltima posico, ou
seja, 0 pais que menos valoriza seus professores” (ib., p.8).

Ainda no intuito de estabelecer o baixo valor social dos professores no pais, no

Parecer sdo citados estudos do Banco Interamericano de Desenvolvimento — BID - e

* Conforme o Parecer, a referida pesquisa é intitulada “These are the countries where teachers are ranked
highest in status” (BRASIL, 20194, p.31), ou, em traducéo livre: Esses sdo os paises onde os professores tém
status mais elevado.
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novamente da OCDE em que concluem que “a maioria dos jovens ndo deseja se tornar
professor” (ib., p.8).

Reitero que chama a aten¢do a maneira como esse assunto foi tratado no Parecer das
DCNs-FP 2019, com foco tdo distinto do Parecer das DCNs-FP 2015. Nesse dltimo, dedica-se
um topico para a necessidade da valorizacdo dos professores, que inclusive, conforme ja
mencionado, se tornou um capitulo da Resolugdo das DCNs-FP 2015, porém ndo se menciona
que se trata de uma profissdo desprestigiada socialmente. No Parecer das DCNs-FP 2002,
também ndo se menciona desprestigio social, todavia também ndo se desenvolve a questdo da
valorizacdo dos professores, limitando-se a dizer que para melhorar a qualificacdo
profissional dos professores é preciso, dentre outras coisas, “estabelecer niveis de
remuneracdo condigna com a importancia social do trabalho docente” (BRASIL, 200143, p.5).

3.1.3.1 Os Desafios/Demandas nas DCNs-FP 2019

Assim como fiz para as DCNs-FP anteriores, caracterizo as demandas que elencarei a
seguir levando em consideracdo o cenario trazido nas DCNs-FP 2019. Tais demandas sdo
aquelas que pude caracterizar como préprias da discursividade dessas DCNs-FP, tomando
como referéncia as DCNs-FP 2002 e as DCNs-FP 2015. S&o elas:

Quadro 7 — Demandas: DCNs-FP 2019

Demandas

22- Implementar a Base Nacional Curricular Comum da Educacéo Basica

(BRASIL, 20194, p.11-13)
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Demandas

23 - Garantir aos futuros professores o desenvolvimento de competéncias e habilidades que
possibilitem a implementacdo da Base Nacional Curricular Comum da Educacdo Basica

(BRASIL, 20193, p.13-22)

24 - Garantir que os professores se incumbam de zelar pela aprendizagem dos estudantes, com
especial atencéo as dez competéncias gerais e as aprendizagens essenciais previstas na Base

Nacional Comum Curricular da Educacdo Basica (BRASIL, 2019a, p.13-22).

3.2 Analisando as demandas

Considerando as trés DCNs-FP, caracterizei um total de 24 demandas, conforme
Quadros 5, 6 e 7. Discorrer sobre todas elas, aléem de ndo ser viavel em razdo dos prazos,
também ndo se presta ao foco desta dissertacéo.

Sendo assim, apenas algumas dessas demandas serdo analisadas. Um dos critérios de
selecdo foi pensar quais das demandas caracterizadas podem ser consideradas como
reconheciveis nos textos das trés DCNs-FP. Apos essa ponderacgdo, essas foram as demandas
selecionadas:

- Cursos de licenciatura com identidade propria;

- Formacao em nivel superior para todos os professores;

- A organizacdo curricular deve determinar a organizagao institucional,

- Integracdo entre IES e comunidade externa;

- Aproximar as InstituicGes de Ensino Superior e os Sistemas de Ensino da Educagéo
Basica;

- Associacao adequada entre teoria e pratica;

- Desenvolvimento cultural dos professores;

- A preparacédo do professor deve ir além da docéncia;

- Concepcéao ampliada de prética: PCC;

- Inclusdo da discussao sobre pesquisa no curriculo de formacéo de professores;
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- TICs no curriculo de formacdo de professores;

- Considerar as especificidades proprias dos niveis e/ou modalidades de ensino da
Educacdo Baésica;

- Considerar as especificidades préprias das etapas da Educacdo Basica e das areas do
conhecimento que compdem o quadro curricular na Educacao Basica;

- Garantir efetivo padréo de qualidade para a formagdo dos profissionais do magistério
nas modalidades presencial e a distancia;

- Empenhar-se em um esforgo articulado de planejamento (instituicdes formadoras,
sistemas e redes de ensino, instituicdes da educacdo bésica, foruns estaduais, féruns nacionais

e outros).

Na etapa seguinte de selecdo, o critério que busquei aplicar foi o de pertinéncia ao
tema foco desta dissertacdo, no caso, a defesa de mais pratica para melhor formar o professor.
Coloquei-me a tarefa de pensar quais dessas demandas, se analisadas, poderiam me ajudar a
pensar sobre a questdo que motivou este trabalho. As disputas que pude caracterizar a partir
dos Documentos Finais ENANFOPE foram muito importantes para a definicdo dessa selecdo
final.

As demandas selecionadas para fins de analise sdo as que seguem:

- Cursos de licenciatura com identidade proépria;

- Formacao em nivel superior para todos os professores;

- A organizacdo curricular deve determinar a organizagéo institucional,

- Aproximar as Instituicbes de Ensino Superior e os Sistemas de Ensino da
Educacédo Basica;

- Associacdo adequada entre teoria e pratica;

- A preparacdo do professor deve ir além da docéncia;

- Concepcéo ampliada de pratica: PCC;

- Inclusdo da discussao sobre pesquisa no curriculo de formacéo de professores.

As demandas que ndo foram destacadas ndo serdo analisadas a parte, pois considero
gue de muitas maneiras elas acabam sendo incluidas na analise das que estdo em destaque.

Para as analises que procedo a seguir, utilizei o estudo que fiz dos Documentos Finais
ENANFOPE, recuperando, no mesmo, discussdes que pudessem estar relacionadas com cada

uma das demandas.



87

3.2.1 Demanda: cursos de licenciatura com identidade propria

Na analise do Quadro 1 - Perfil do Curso de Formagdo de Professores, conferi
destaque ao assunto da licenciatura com identidade propria, ainda que ndo com o
detalnamento que pretendo desenvolver aqui. Contudo, ja& naquele momento, ressaltei a
grande relevancia dessa diretriz, que agora chamo de demanda, para as disputas acerca da

formacdo de professores.

3.2.1.1 A demanda nas DCNs-FP 2002

Conforme ja mencionado, nas DCNs-FP 2002, € inaugurada, como orientacdo politica
oficial, a demanda pelo curso de licenciatura com identidade propria, sendo possivel
relacionar a tal demanda as seguintes queixas encontradas nas referidas DCNs: atividade
docente tida como vocacional “ou [como atividade] que permitiria grande dose de improviso e
autoformulacdo do ‘jeito de dar aula”; “as deficiéncias da estrutura curricular”; “a abreviagao
indevida dos cursos”; e simplificacdo “tanto [d]o dominio do contetdo quanto da qualificacdo
profissional do futuro professor” (BRASIL, 20014, p.16, 17, 22, 50).

3.2.1.2 A demanda nas DCNs-FP 2015

Nas DCNs-FP 2015, a referida demanda pode ser reconhecida em seus textos como
um requisito para os cursos de formacéo de professores, sendo a institucionalizagdo de cursos
de licenciatura com identidade prdpria pelas instituicbes formadoras entendida como uma
maneira de propiciar um projeto especifico de formacéo docente que articule: formacao inicial
e continuada, as diferentes unidades académicas envolvidas na formacdo, IES e Institui¢bes
de Educacdo Baésica, além de garantir espacos especificos de discussdo sobre essa formacao
(BRASIL, 2015a, p.24, 28, 48). Apesar disso, ha a preocupacdo, no texto do seu Parecer, de

abordar como imprescindivel a articulacdo das licenciaturas com os bacharelados, ficando
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estabelecido, no caput do Art.11 da sua Resolucdo, que “a formacdo inicial requer projeto
com identidade prépria de curso de licenciatura articulado ao bacharelado ou tecnoldgico, a
outra(s) licenciatura(s) ou a cursos de formacdo pedagdgica de docentes, [...]” (BRASIL,
2015b, grifos meus).

De imediato, € possivel perceber que enquanto nas DCNs-FP 2002 a referida demanda
estd muito articulada a ideia de constituir o professor enquanto um profissional, afastando-o
de ideias como vocacgdo e improviso, nas DCNs-FP 2015 a sua articulacdo se d4 com uma
ideia de formacdo unitaria e de esforco articulado de planejamento. Creio que o movimento
dessa mudanca pode ser melhor percebido com a ajuda dos Documentos Finais ENANFOPE.

Voltarei a isso adiante.

3.2.1.3 A demanda nas DCNs-FP 2019

Nas DCNs-FP 2019, o reconhecimento da demanda em questdo se da de maneira mais

6bvia no seguinte trecho:

(...) é preciso dar aos cursos de licenciaturas o lugar de importancia que, na
atualidade, em geral, eles ndo tém nas instituicGes de ensino superior. Em muitos
casos, 0s cursos de licenciaturas sdo constituidos por um conjunto de disciplinas do
bacharelado correspondente, que se junta a um pequeno conjunto de disciplinas
tedricas da area da Educacao, entretanto sem nenhuma conexao entre eles e a préatica
escolar. (BRASIL, 2019a, p.13, grifos meus)

Articula-se, entdo, a demanda pela licenciatura com identidade propria a disputa
bacharelado x licenciatura, fazendo questdo de dizer, no entanto, que tanto as disciplinas
correspondentes ao bacharelado quanto as correspondentes a &rea da Educacdo ndo se
articulam com a pratica escolar. Ou seja, associam também essa demanda a disputa teoria X
pratica.

E interessante perceber como o atravessamento dessa demanda se da nas trés DCNs-
FP, transitando de uma forte articulacdo com a ideia de profissionalizacdo, passando pela
associacdo com uma ideia de formacdo unitaria que deve se dar a partir de uma construcao
coletiva, para se encontrar nas DCNs-FP 2019 mais fortemente articulada a ideia de garantir

no curriculo um espaco para a préatica que se realiza nas escolas.
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Isso ndo quer dizer que a ideia de profissionalizacdo do professor, que nesta
dissertacdo tenho pensado engquanto um imaginario ou discurso hegemdnico, ndo esteja
presente nas DCNs-FP 2015 e de 2019, pois de alguma forma esta, ainda que de uma maneira
diferente daquela presente nas DCNs-FP 2002. Tambem ndo quer dizer que a préatica escolar
ndo seja uma preocupacao presente nas DCNs-FP 2002 e de 2015 - a prética tanto é uma
preocupacédo presente, como discutirei mais adiante, que a ela foram concedidas, em todas as
trés Gltimas matrizes curriculares definidas oficialmente, 800 horas da carga horéaria total das
licenciaturas especificas. Contudo a pratica também ndo esta presente nas trés DCNs-FP da
mesma maneira, se levarmos em consideracdo as significacGes engendradas na disputa, mas a

isso também voltarei mais a frente.

3.2.1.4 Pensando as disputas e as significagdes em torno da demanda por um curso com

identidade prdpria a partir dos Documentos Finais ENANFOPE

3.2.1.4.1 Bacharelado e licenciatura: integracdo ou separacao?

E dificil dizer se desde os primeiros Documentos Finais ENANFOPE a licenciatura
com identidade propria figurava propriamente como uma demanda, pois sempre esteve muito
presente nesses documentos a defesa da ndo separacéo entre bacharelado e licenciatura no que
diz respeito aos contetdos especificos de uma area disciplinar, conforme pode ser lido nesse
trecho do Documento de 1983: “nas instituicbes onde coexistirem cursos de licenciatura e
bacharelado na mesma area, ndo devera haver separacgdo inicial dos cursos no que se refere ao
contetido especifico, evitando-se a discriminacdo do curso de Licenciatura™ (ANFOPE, 1983,
p.6).

Essa preocupacédo da separacdo entre bacharelado e licenciatura, que continuou a ser
expressa em Varios Documentos Finais ENANFOPE, como veremos a seguir, também
aparece quando, no Documento de 2002, ha o posicionamento, apds a aprovacao e publicacdo

das DCNs-FP 2002, a favor do curso de licenciatura com identidade propria:

Diz ainda essa legislacdo que a formacdo deverd ser realizada em processo
autdbnomo, em curso de licenciatura plena, numa estrutura com identidade propria,
embora, mantida, quando couber, “estreita articulagdo com institutos, departamentos
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e cursos de areas especificas” ( Art. 7°). Com esta concepcao, historicamente, a
ANFOPE concorda, pois ela traz para a licenciatura identidade, integralidade e
terminalidade prépria, valorizando a formacao do professor, como profissional
do ensino, 0 que é um avango na sua qualificacdo técnico-cientifica, se
comparada com uma formacdo apenas complementar ao bacharelado. O que
continua sendo alvo de criticas da ANFOPE, no entanto, é a possibilidade de se
ampliar o fosso entre a formacao do bacharel e a do licenciado, principalmente se
esta Ultima for destinada aos Institutos Superiores de Educacdo e,
conseqlientemente, divorciada da pesquisa e producdo do conhecimento especifico
da area. (ANFOPE, 2002, p.23, grifos meus)

Essa critica, como apontado, também estava presente no documento de 1989, diante,

inclusive, da proposta de criacdo de algo similar aos Institutos Superiores de Educacao:

Outra questdo igualmente preocupante diz respeito a organizacdo da formagao de
educadores no interior das universidades. Tem havido propostas no sentido de que a
formacdo de professores para o atual I°. e 2° graus se dé em uma unidade
independente dos Institutos e das Faculdades de Educacdo: os chamados Centros de
Formacdo de Professores. Os licenciados ndo seriam alunos dos Institutos ou da
Faculdade de Educacéo - seriam alunos do Centro de Formacédo. Os professores dos
licenciados seriam igualmente transferidos para o Centro.

Alguns pesquisadores acham que este caminho seria desastroso para a formacéo de
professores. A primeira conseqiiéncia seria a separacdo entre licenciatura e
bacharelado e a perda de sua precéria integracdo. Ja em 1983, o documento de Belo
Horizonte aponta na direcdo do aumento necessdrio da integracdo entre a
licenciatura e o bacharelado, em especial no que diz respeito aos contetdos
especificos. Esta separacdo geraria rapidamente professores e alunos
considerados pela academia como de segunda categoria. A segunda conseqliéncia
apontada é a separacdo entre 0 ensino e a pesquisa - tanto no que se refira ao
contelido especifico da licenciatura, como a formacdo pedagdgica. No caso da
formacédo pedagogica pode-se antever que a auséncia de um contato com a pesquisa
nas varias areas que fundamentam a teoria educacional e pedagogica, conduziria a
uma preocupacdo predominantemente metodologica e o retrocesso a
concepcBes tecnicistas que tanto custaram para ser questionadas dentro de
propria area da pesquisa educacional. (ANFOPE, 1989, p.23-24, grifos meus)

A partir dos dois Ultimos trechos destacados, é possivel ver que a ideia da separagdo
do bacharelado da licenciatura € articulada com a ideia de separacdo entre epistemologia e
metodologia, e associada também a ideia de que tais separacdes empobrecem a formacédo do
professor. Consequentemente, conforme esse entendimento, um espago de formacdo que nédo
possa garantir uma base epistemologica que venha a ser considerada satisfatoria, ndo pode
formar professores.

Em prosseguimento as discussdes para a formulacdo de uma Base Comum Nacional
para a formacdo de professores, o Documento Final ENANFOPE 1990 traz o seguinte relato

de um dos grupos formados para pensar a composicado da Base, o Grupo de Pedagogia 2%

% 0 documento de 1990 esclarece que foram criados cinco grupos de trabalho para discutir qual deveria ser a
composicdo da BCN: Grupo 1, 2 e 3 de Pedagogia, Grupo de Licenciaturas especificas e Grupo de Escola
Normal. Considerando que, diante das divergéncias, néo foi possivel produzir uma proposta consensual, foram
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O documento do IV Encontro apresenta uma divergéncia entre os grupos de
Licenciatura em Pedagogia e os grupos de Licenciaturas especificas. Enquanto
0s primeiros caminham na direcdo da identificacdo de eixos curriculares, 0s
segundos retomam a divisdo entre conhecimento especifico, pedagogico e
integrador. Em nosso entender esta divergéncia estd motivada pela natureza das
licenciaturas especificas onde parece ser de grande importancia assegurar que
0 conhecimento especifico do bacharelado seja, também, o mesmo
conhecimento especifico do licenciado. [...]. A proposta que apresentamos €é a de se
discutir a parte comum da formacéo, que é geral para todos os cursos de formacao
do profissional da educacdo, deixando de lado, momentaneamente, estas
divergéncias. Elas serdo obrigatoriamente retomadas no momento de se
particularizar a aplicagdo da base comum nacional a uma determinada instancia
formadora. (ANFOPE, 1990, p.20-21, grifos meus).

Esse relato € muito relevante como uma amostra desse ambiente ndo pacificado
mesmo intramovimento, ainda que se trate de uma Associacdo que representa uma
coletividade supostamente unificada sob uma base identitaria comum, qual seja, a dos
profissionais da educacdo. Além disso, vejo que cabe chamar a atencéo para a maneira como a
divergéncia mencionada € explicada, baseada na ideia de que, para aqueles sujeitos
diretamente vinculados as licenciaturas especificas, o conhecimento especifico do professor
deve ser tal qual o do bacharel formado na mesma area.

Foi intrigante ver que, apos tamanha divergéncia, no documento do Encontro Nacional
seguinte, o de 1992°*, defende-se como proposta a escola Unica de formagdo do profissional
da educacdo. Essa proposta representa, no meu entendimento, 0 momento em que a demanda
por um curso de licenciatura com identidade prépria pode ser mais fortemente reconhecida
nos Documentos Finais ENANFOPE.

Nessa proposta, cada Faculdade/Centro de Educacdo das Universidades sera o locus
dos “programas de formacdo (com responsabilidades pela pesquisa, docéncia e extensdo)
supra-departamentais que constituiriam a escola Unica de formacdo do profissional da
educacdo” (ANFOPE, 1992, p.34, grifo meu), cabendo aos demais Institutos/Faculdades
participarem da composicdo curricular no que coubesse. Dessa maneira, infiro que todos os
futuros licenciandos passariam a ser alunos das Faculdades/Centros de Educacéo.

No Documento de 1992, o argumento trazido para sustentar a defesa de que o l6cus

dos programas deveria ser as Faculdades/Centros de Educacdo é o de “que ndo se poderia

registradas no documento trés propostas: Grupos de Pedagogia 1 e 3, Grupo de Pedagogia 2 e Grupo de
Licenciaturas especificas/ Escola Normal. (ANFOPE, 1990, p.11-12)

*! De acordo com o préprio texto do Documento Final ENANFOPE de 1992, “a idéia de uma escola Gnica ja
apareceu em 1989 por ocasido do debate sobre a formacéo do professor de educacéo basica. Naquele momento a
proposta restringia-se a formacédo Unica do professor de educacgdo basica em nivel superior. A idéia que
assumimos aqui € mais ampla e atinge toda a formacéo do profissional da educacdo, inclusive as Licenciaturas
especificas e a Licenciatura em Pedagogia” (ANFOPE, 1992, p.25).
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reproduzir em cada um [dos Institutos] as condigdes de producdo de conhecimento
interdisciplinar existentes no interior da Faculdade de Educacdo” (ANFOPE, 1992, p.31,
grifos meus) e que, portanto, “isso levaria os Institutos a colocar énfase na metodologia do
ensino contribuindo para um exame do fendmeno educacional desgarrado de seus
determinantes histdricos e sociais” (ib., p.31, grifos meus). Ainda de acordo com 0 mesmo
documento, se os loci dos programas fossem 0s Institutos, “continuaria presente a disputa por
‘espaco curricular’ entre licenciatura e bacharelado, inviabilizando uma formacdo tedrica de
qualidade para o licenciado” (ib., p.31).

Com base nessa argumentacdo, 0 que me parece € que as Faculdades/Centros de
Educacdo sdo entendidos, nesse contexto, como poélos de integracéo, e integracdo parece estar
sendo, considerando o material de pesquisa selecionado, um significante-chave no campo
discursivo da formacédo de professores. Propor superar separagdes/fragmentac6es/dicotomias
tem sido uma das marcas dos textos analisados.

A proposta da escola unica de formacéo € bastante arrojada e no préprio documento de
1992 sdo caracterizadas situagfes que dificultariam ou, até mesmo, impediriam esse ou
qualquer outro tipo de proposta de integracdo cuja intencdo fosse caminhar, cada vez mais,
em direcdo ao apagamento de fronteiras. Dentre as dificuldades e limites apontados no

documento, destaco:

- 0 distanciamento entre Faculdade de Educacéo e os Institutos, distanciamento
este tanto de ordem fisico-espacial quanto de interesses e intencoes;

[-]

- a fragmentacéo, departamentalizacdo nas proprias Faculdades de Educacao;

- inviabilizac&o de propostas interdisciplinares por forca da estrutura organizacional
e administrativa, assegurada na Lei 5540/68;

- a luta de poder, prestigio e busca de identidade entre os Institutos e
Faculdades;

[-]

- a falta de assumir co-responsabilidades;

- a problemaética epistemoldgica envolvendo a producdo do conhecimento no interior
das InstituicBes de Ensino Superior afastada de quem deve reconstruir (aprender,
organizar, transmitir, avaliar) a producéo do conhecimento na escolg;

- as desigualdades nas composicfes de grupos, estabelecendo-se correlagdes de
forgas desiguais. (ANFOPE, 1992, p.27, grifos meus)

Pode-se ver que o peso dado ao aspecto organizacional e corporativo das instituigdes
formadoras é muito grande quando se trata de falar da dificuldade ou da impossibilidade de

integragcdo e, em parte, esses impedimentos estavam sendo colocados como efeitos
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indesejados da Gltima Lei que, & época, havia reformado o Ensino Universitario no Brasil*.
Sobre isso, é relevante dizer que, por mais que essa Lei ja tenha sido revogada, a
departamentalizacdo, por exemplo, continua vigorando como estrutura organizativa de
algumas Universidades brasileiras™.

Ainda no bojo da proposta de escola unica, o0 Documento Final ENANFOPE 1992 faz
questdo de esclarecer que ela “ndo divorcia, na formagdo do contetdo especifico, o bacharel
do licenciado, mantendo o papel dos Institutos no processo de formacdo do educador”
(ANFOPE, 1992, p. 26) e que “os Institutos continuariam a ser responsaveis pelos alunos do
bacharelado e por disciplinas de contetdos especificos dos alunos das Licenciaturas da
Faculdade de Educacdo” (ib., p. 31). Estes sdo posicionamentos que me soam de carater
conciliatdrio, ainda assim, a proposta de escola Unica de formacao possibilita a existéncia, no
meu entendimento, de elementos discursivos capazes de fomentar e/ou fortalecer a demanda
pelo curso de licenciatura com identidade prépria, assim como as disputas em torno da
mesma.

Ainda sobre a participacdo dos demais Institutos/Faculdades nos curriculos dos cursos

de licenciatura, 0 Documento Final ENANFOPE 1992 traz o seguinte:

O aluno do programa de licenciatura faria um conjunto de disciplinas de contetdos
especificos nos Institutos de forma a garantir a mesma qualidade na abordagem
do conhecimento especifico e a ndo separacdo entre pesquisa e ensino no
interior da Universidade. No entanto, este conjunto de disciplinas ndo cobriria
obrigatoriamente todo o contetido do bacharelado.

Mesmo que o contetido especifico possa vir a ser retomado no interior do programa
achamos importante ndo retirar dos Institutos a formagdo tedrica dos alunos no
conteido especifico. Esta posi¢do esta ancorada na compreensdo de que para
ensinar uma disciplina é preciso conhecer, também, como se produz
conhecimento nela. A metodologia de ensino tem que levar em conta a
epistemologia do conteldo a ser ensinado. Desta maneira, seria improdutivo
desvincular a formagdo em conteldos especificos do licenciado, ministrando-a
separadamente dos Institutos, seja na Faculdade de Educacéo, seja em Centros de
Formacdo do Professor independentes da Faculdade de Educacéo. (ANFOPE, 1992,
p.31, grifos meus)

Uma das preocupacdes expressas acerca de uma separacéo total entre o bacharelado e
a licenciatura, como ja foi dito, é garantir que o futuro professor ndo fique devendo em nada

em termos epistemoldgicos para 0s seus colegas bacharéis. Essa € uma preocupacao que se

>2 Lei N° 5.540, de 28 de Novembro de 1968 — Ementa: Fixa normas de organizacao e funcionamento do ensino
superior e sua articulacdo com a escola média, e dé outras providéncias. Essa Lei foi revogada pela LDBEN de
1996, com excecdo do artigo 16, que foi alterado pela Lei n® 9.192, de 1995, cuja ementa é a seguinte: Altera
dispositivos da Lei n° 5.540, de 28 de novembro de 1968, que regulamentam o processo de escolha dos
dirigentes universitarios.

%3 Quica da maioria ou mesmo de todas as Universidades, contudo n&o disponho de dados para apresentar uma
afirmacdo a esse respeito.
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articula com a defesa da pesquisa como parte da formacdo do professor e com a defesa da
Universidade como lécus privilegiado para a formagdo desse profissional.

O principal argumento presente no Documento Final ENANFOPE 1992 para justificar
todo esse investimento em integracdo, apesar das divergéncias e de entenderem, na minha
percepcdo, ndo ser politicamente apropriado defenderem um apagamento total das fronteiras,
considerando uma possivel ruptura com os Institutos e Faculdades dos quais fazem parte 0s
bacharelados nas areas disciplinares especificas, € que esta seria “uma das formas de se
viabilizar a existéncia de uma base comum® para a formacdo de todos os educadores
(Pedagogia, Escola Normal e Licenciaturas especificas) como historicamente a ANFOPE tem
defendido” (ANFOPE, 1992, p. 25).

Um exemplo das divergéncias mencionadas no paragrafo acima, e que creio ser
relevante para esta narrativa, € relatado no Documento Final ENANFOPE 1996, quando a

proposta da Escola Unica é posta novamente em debate no movimento:

Muito controvertida e questionada pelos membros da ANFOPE, a Escola Unica foi
uma idéia que até o momento permanece em baldo de ensaio. Os diversos encontros
feitos com representantes dos Foruns de Licenciaturas durante o periodo 94-96
permitiram avaliar que a priori, isto é, sem uma discusséo aprofundada, existe certa
rejeicdo a concepcdo de escola Unica por parte dos Institutos de Contetdo
Especifico que se dedicam a formacado de professores. Essa rejeicdo caso tome
corpo entre os cursos de licenciaturas do Pais, conseqiientemente havera uma
ruptura entre a faculdade de educacéo e os parceiros que, na Universidade, sdo
também responsaveis pela formacdo de professores. (ANFOPE, 1996, p.22,
grifos meus)

Fica evidente nesse trecho destacado que ndo s6 a proposta da Escola Unica ndo é
unanime, mesmo intramovimento, como que também h& uma preocupacdo que a mesma,
apesar de clamar pela integracéo, gere - e/ou aprofunde, cabe considerar - uma fragmentacao
indesejada e prejudicial para 0 movimento.

Uma historia que os Documentos Finais ENANFOPE ndo omitem e que tenho
considerado importante para pensar tanto a defesa de uma formagéo Unica quanto a defesa do
protagonismo das Faculdades/Centros de Educagdo, é a do proprio movimento que culminou

na constituicdo da ANFOPE, em 1990. E esse movimento, conforme relata os referidos

> Quanto & argumentacao para a existéncia de uma BCN, essa vai sendo reelaborada ao longo dos documentos,
articulando-se, pelo o que pude perceber dos primeiros documentos, mais com a questdo de garantir
tecnicamente a formacéo de professores que possam ser reconhecidos e valorizados como profissionais
especializados em educar e de sélida, ampla e elevada qualificagdo, estando nos ultimos documentos cada vez
mais articulada com a ideia de se constituir um coletivo profissional politicamente coeso e forte, capaz de lutar
por condicdes de trabalho dignas e por padrdo remuneratério e planos de carreira compativeis com a importancia
social do trabalho exercido pelo professor, e de se empenhar na construcéo de uma sociedade mais justa e
igualitaria.
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documentos, se inicia no espaco politico constituido por disputas em torno de definicdes para
0 curso de Pedagogia.

3.2.1.4.2 O espaco politico das disputas pela formacdo do(a) Pedagogo(a) narradas nos
Documentos Finais ENANFOPE e a demanda pela licenciatura com identidade propria:

interpenetragdes

Em véarios Documentos Finais ENANFOPE € dito que, o Comité Nacional Proé-
Formacdo do Educador, criado a partir da 1* Conferéncia Brasileira de Educacdo, em 1980,
tinha a intencdo de mobilizar professores e alunos para discutir a reformulacéo do curriculo
do curso de Pedagogia. Contudo, conforme Documento Final ENANFOPE 1986, “o0 Comité
ja apontava para a impossibilidade de reformular o Curso de Pedagogia sem rever 0s
curriculos das demais licenciaturas, enquanto cursos de ‘Formacdo do Professor’,
incorporando lutas especificas que vinham sendo travadas em outras instancias sobre essas
licenciaturas” (ANFOPE, 1986, p.2).

O primeiro Encontro Nacional para tratar da reformulacdo do curriculo de Pedagogia
ocorreu em 1983 e foi chamado de “Encontro Nacional do Projeto de Reformulacdo dos
Cursos de Preparacdo de Recursos Humanos para a Educacgdo”, denominacao que ja indicava
que a discussdo ndo estava mais restrita ao curso de Pedagogia. A partir desse encontro, criou-
se a Comissdo Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formagdo de Educadores —
CONARCFE - e, em 1986, ocorreu o segundo Encontro Nacional, agora intitulado, “Encontro
da Comissdo Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formacdo de Educadores”, com a
proposta bem definida de repensar todos os cursos de formacdo de professores,
independentemente do nivel, da modalidade e da area de conhecimento.

Tem-se, entdo, um movimento que comegou para se pensar a reformulacdo do
curriculo de Pedagogia e que foi ampliado para as demais licenciaturas. Diante disso, creio
que ndo seja descabido pensar que elementos discursivos circulantes no espaco politico
erigido pela e na disputa pelas defini¢des atinentes a formacdo do(a) Pedagogo(a) passaram
também a constituir a discursividade voltada para a formacéo de professores como um todo.

Para a definicdo do perfil profissional do Pedagogo(a), a questdo de este ser ou ndo
professor € muito central e elemento de muita disputa e divergéncia. E percebo que

relacionada a isso estd a defesa que aparece recorrentemente nos Documentos Finais



96

ENANFOPE de que “a docéncia constitui a base da identidade profissional de todo educador”
(ANFOPE, 1992, p.11).

Vejo que esse entendimento acabou por atravessar todas as propostas curriculares das
da duas primeiras décadas do século XXI voltadas para as licenciaturas e a contribuir para
fomentar a demanda por cursos de licenciatura com identidade propria, tendo em vista que se
associa com outro entendimento expresso no Documento Final ENANFOPE 1998, o de que é
preciso “lutar para transformar as licenciaturas em cursos de formacdo de professores,
superando a compreensao de que o professor é alguém (de preferéncia um bacharel ou
graduado em outras Faculdades) com licenca para ensinar, ao inves de um profissional da
educacédo formado com este objetivo” (ANFOPE, 1998, p.31-32).

Através dos Documentos Finais ENANFOPE, pude perceber que, contrariamente do
que se V& para as licenciaturas especificas, a preocupacao, no caso do curriculo de Pedagogia,
reside em que este fique limitado & licenciatura, como pode ser visto no seguinte trecho: “ao
se considerar a Pedagogia uma licenciatura isto ndo representaria um empobrecimento em
relacdo a propria identidade do pedagogo? Como fica a formacédo deste profissional para atuar
ao nivel dos sistemas que definem as politicas educacionais e para a pesquisa em educacao?”
(Documento ANFOPE, 1992, p.37). Cabe fazer um desvio na narrativa para dizer que isso me
leva a pensar se essa é uma preocupacao extensivel aos profissionais das areas disciplinares
especificas, ou seja, se eles pensam que ter um curso especifico de licenciatura em uma area
disciplinar pode empobrecer a formacdo de um profissional que, apesar de ser professor,
também é reconhecido como um profissional de uma &rea especifica do conhecimento.

Vejo que a disputa pelo I6cus para a formagdo do professor voltado para a educagéo
infantil e o primeiro segmento do ensino fundamental ajuda a entender, em parte, a inverséo
relatada acima. Ainda que a demanda pela formacdo de professores para essas etapas da

educacdo basica em ensino superior tenha, de um modo geral, logrado bastante éxito>, as

> A formagdo de professores para a educagao infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental em Curso
Normal continua prevista em Lei (LDBEN de 1996, art. 62: “A formacéo de docentes para atuar na educagdo
bésica far-se-a em nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formagéo minima para o
exercicio do magistério na educacéo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade normal”.), e ainda é oferecida em estabelecimentos de ensino pelo pais. Contudo a
mesma Lei propiciou uma procura significativa pela formacéo de professores em ensino superior, mesmo para
essas etapas da educacdo béasica, conforme relata o0 Documento Final ENANFOPE 2000: “Aparentemente, com
esse artigo [art. 87 da LDBEN de 1996 — exigéncia de curso superior para os professores em 10 anos],
pretendeu-se garantir um dos anseios de todos os que vém, historicamente, postulando pela formagdo em nivel
superior, em cursos de licenciatura plena, de todos os professores. [...] E assim que, pressionados por esse prazo,
os professores, sentindo a ameaca do desemprego, tém sido levados a freqlientar cursos de qualidade duvidosa
em grande parte pagos por eles. [...]. Essa verdadeira "corrida pelo diploma" cria um contexto de
superexploracéo do trabalho docente, obrigando o professor a estudar em jornadas extras a noite, fins de semana
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Faculdades/Centros de Educacdo ndo séo, por lei®, o Iécus privilegiado para a formacéo
desses profissionais. Os Cursos Normais Superiores disputam esse espaco de formagdo com
0s cursos de Pedagogia.

Além da preocupacdo com a formacéo do Pedagogo ficar restrita apenas a licenciatura,
localizei também nos Documentos Finais ENANFOPE duas preocupagdes relacionadas com a
possibilidade da formagdo de Pedagogo se limitar apenas ao bacharelado. A primeira diz
respeito a transferéncia total da formacéo dos professores para as etapas iniciais da educacéao
basica para os Institutos Superiores de Educacdo — ISEs; e a segunda esta relacionada ao
interesse nesse bacharelado, conforme mencionado no Documento Final ENANFOPE 2021,
como uma “reivindicacdo historica de determinados setores da &rea e do campo empresarial”
(ANFOPE, 2021, p.48).

A argumentacdo que vai sendo construida em defesa da integracdo bacharelado e
licenciatura no curriculo da Pedagogia, desconsiderando a possibilidade do Pedagogo se
formar apenas bacharel ou licenciado, é muito interessante, pois traz elementos discursivos
que ndo s6 podem ser reconhecidos quando se trata da extensdo dessa defesa para as
licenciaturas especificas, mas que também ajudam a pensar outras articulacGes discursivas e
disputas. A seguir, destaco alguns trechos dos Documentos Finais ENANFOPE que considero

contribuir com essa argumentacao:

Este curso [Pedagogia] torna-se portanto, responsavel pela formacdo académico-
cientifica do campo educacional na graduacéo, a formacéo unificada do Pedagogo —
Licenciado e Bacharelado -, profissional que, tendo como base os estudos teérico-
investigativos da educacado, é capacitado para a docéncia e conseqlientemente
para outras func@es técnico-educacionais, considerando que a docéncia é a
mediacdo para outras func¢Bes que envolvem o ato educativo intencional. Néo se
considera, neste sentido, aplicAvel para a Pedagogia, dicotomizar na formacao
carreiras diferenciadas conforme a categorizagdo pretendida pela SESU/MEC -
Bacharelado Acadé&mico, Bacharelado Profissionalizante e Licenciatura. A
formacdo do pedagogo envolve estas trés dimensBes, podendo, no seu
aprofundamento, dar maior relevo a uma ou outra. (ANFOPE, 2002, p. 27, grifos
meus)

e/ou férias, com sérios prejuizos para seu trabalho , sua vida familiar, seu lazer e sua prépria formagdo” (ib.,
p.20).

>* LDBEN de 1996, Art. 63: “Os institutos superiores de educag&o mantero: | - cursos formadores de
profissionais para a educacao basica, inclusive o curso normal superior, destinado a formacéo de docentes para a
educacao infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental”. Decreto N° 3.276, de 06 de Dezembro de
1999, alterado pelo Decreto N° 3.554, de 07 de Agosto de 2000. Antes da alteracdo havia a seguinte
determinagdo: Art. 3°, § 2°: “A formac&o em nivel superior de professores para a atuagdo multidisciplinar,
destinada ao magistério na educacéo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, far-se-a exclusivamente
em cursos normais superiores”. Apos a alteragdo, o texto ficou assim: Art. 3°, § 2°: “A formacdo em nivel
superior de professores para a atuagdo multidisciplinar, destinada ao magistério na educacdo infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental, far-se-4, preferencialmente, em cursos normais superiores”.
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A proposicdo de um Bacharelado poés-licenciatura [para a Pedagogia], com a
duracdo de 800 horas, apostilado ao diploma, “visando ao adensamento em
formagdo cientifica”, representa clara desvalorizagdo da formacdo para a
docéncia, cuja capacitacao, alijada “do adensamento tedrico”, da pesquisa e da
producdo de conhecimento, que deveria ser sua base, reduz-se, entdo, ao
pragmatismo da docéncia para as séries iniciais da Educacdo Fundamental ou para a
Educagdo Infantil, aprofundando a dicotomia entre teoria e pratica. (ANFOPE,
2006, p.24, grifos e acréscimos meus)

Tal formulagdo [da Minuta de Resolucdo das Diretrizes de Pedagogia divulgada pelo
CNE, em marco de 2005, para consulta eletrénica] desconsiderou a particularidade
da Pedagogia como uma das “ciéncias praticas” mais ricas em tradicdo
(Schmied-Kowarzik), o que lhe daria a condicdo de formar o bacharel e o
licenciado ao mesmo tempo, sem dicotomias, como prevéem as propostas de
Diretrizes Curriculares elaboradas pelas duas tltimas Comissfes de Especialistas do
Curso de Pedagogia da SESU/MEC e referendadas pelas entidades representativas
dos educadores. (ANFOPE, 2006, p.24, grifos e acréscimos meus)

Uma analise inicial do conjunto do documento [DCNs Pedagogia de 2006°] permite
identificar que, as funcfes estabelecidas para os formados em Pedagogia, se
aproximam daquelas reivindicadas pelo movimento dos educadores, pois sinalizam
para um avanco no que se refere a superacgédo da dicotomia entre licenciatura e
bacharelado. Ao menos em tese, indica que a formacdo no curso de Pedagogia é
mais abrangente que aquela oferecida no curso Normal Superior (Scheibe, 2006):

Na realidade, esta tese, tal como formulada, tem carater estratégico no atual
momento histoérico, pretende firmar a concepcdo do curso de pedagogia, como um
curso que é simultaneamente bacharelado e licenciatura, que forma os
profissionais da educacdo que tem a docéncia como base e a pesquisa como
principio. (ANFOPE, 2006, p.31-32, grifos e acréscimos meus)

A leitura desses trechos suscita-me a considerar algumas articulagdes de sentido, como
pedagdgico como pratica; bacharelado como o aspecto académico do curriculo e, portanto,
como expressdo da parte referente a teoria; a associacdo do significante ciéncia com o
significante pratica, opondo formacdo de base cientifica e técnica e formacdo de carater

técnico-préatico; e a juncdo de uma ideia de docéncia imbricada com o trabalho de pesquisa.

3.2.1.4.3 Pedagdgico como pratica e outros deslizamentos e articulacfes de sentido

Chamou muito a minha aten¢do a definicdo da Pedagogia como uma ‘ciéncia pratica’
(ANFOPE, 2006, p.24), pois isso imediatamente me fez pensar sobre quais seriam as ciéncias

que ndo poderiam ser consideradas praticas. Estou certa, porém, de que ndo dou conta de

> Resolucdo CNE/CP n° 1, de 15 de Maio de 2006 — “Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura”.



99

abordar de forma mais aprofundada, nesse momento, uma discussao sobre ‘ciéncias praticas’
e ‘ciéncias ndo préaticas’, no entanto creio que € relevante para esta dissertagdo ponderar sobre
algumas questoes.

Se a Pedagogia € uma ‘ciéncia préatica’, é bastante plausivel a percepgdo que eu tive,
em varios momentos da leitura de todo o material de pesquisa, de que circula no campo
discursivo da formacdo de professores um entendimento de pedagdgico como sindnimo de
pratica.

O pedagdgico como pratica estd muito associado, pelo o que tenho percebido, a
inclusdo nos curriculos de formacéo de professores das metodologias de ensino e da formacéo
didatica, e, por isso, ha uma disputa pela inclusdo ou ndo nos curriculos de licenciatura dos
estudos em educacdo, incluindo aqueles considerados como seus fundamentos.

No Documento Final ENANFOPE 1998, dentre os principios elencados como

defendidos pelo movimento estdo os seguintes:

j) A organizagdo curricular dos cursos de formacdo dos profissionais da educacéo
devera orientar-se pelas seguintes diretrizes curriculares:

()

* a docéncia como base da formacdo profissional de todos aqueles que se dedicam
ao estudo do trabalho pedagdgico;

* 0 trabalho pedagdgico como foco formativo ;

* a solida formacédo tedrica em todas as atividades curriculares - nos contetdos
especificos a serem ensinados pela escola basica e nos contetidos especificamente
pedagdgicos;

(...). (ANFOPE, 1998, p.9-10, grifos meus)

Naquele momento, parecia ser desnecessario marcar a todo momento nos textos uma
ampliacdo de sentido para o termo pedagdgico, embora essa preocupacao ja existisse, como
pudemos ver, por exemplo, na discussdo sobre a escola unica de formacdo. Porém, com o
acirramento da disputa pelo lécus privilegiado para a formacao dos professores, narrado nos
Documentos Finais ENANFOPE, considero que uma necessidade de ampliacdo de sentido do
termo pedagogico foi se estabelecendo e aparecendo nos textos de forma também mais

intensa. Sobre isso, seguem alguns trechos dos Documentos Finais ENANFOPE:

A forma de desenvolvimento e materializacdo das diretrizes [DCNs-FP 2002]
seguiu, em cada Instituicdo do Ensino Superior, caminho diverso, dependendo da
historia e trajetoria das relagdes entre as areas da licenciatura e as faculdades/centros
e departamentos de educacdo. Em varias universidades, 0s centros de educagéo e,
portanto, o campo da educacdo, vem sendo alijado da responsabilidade pela
formacdo dos professores, rebaixando inclusive as exigéncias do campo da teoria
pedagdgica. Este € um movimento que vem se observando e que deve merecer da
ANFOPE um acompanhamento cuidadoso e um maior estreitamento com os colegas
e entidades das diferentes areas de conhecimento, com vistas a resistir aos processos
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de flexibilizacdo curricular que vdo se revelando como um rebaixamento na
gualidade da formacdo teodrica solida no campo educacional e pedagdgico.
(ANFOPE, 2004, p.13, grifos e acréscimos meus)

Cabe destacar, que ha desafios ainda nao enfrentados que permanecem presentes na
pauta exigindo necessarias analises e posicionamentos que nossa entidade deve levar
a efeito, em eventos especificos ou em mesas de discussao, nos proximos anos:

L]

3. Criacdo de cursos de licenciaturas de carater tecnico-pratico, em centros
corporativos (como SENAI, SENAC) no contexto das alteracbes, que vém se
produzindo ha aproximadamente 10 anos, no interior das IES, de retirada dos
estudos relativos aos fundamentos das Ciéncias da Educacdo e da teoria
pedagdgica, dos cursos de formagdo de professores sob responsabilidade dos
institutos especificos e seus bacharelados. A formag&o de base cientifica e técnica,
em condic¢Bes de igualdade para todos, é condicdo para forjar uma nova qualidade da
formacdo dos educadores, que ndo se reduz a “treinamento”, para lidar com os
complexos processos na formacdo da infancia e da juventude. (ANFOPE, 2018;
p.44-45, grifos meus)

Constitui-se, entdo, um cenario em que é preciso deixar claro que o pedagdgico no
curriculo também inclui os estudos/ciéncias da educacdo, ensejando, assim, a defesa por uma
formacé&o técnico-cientifica.

Diante disso, vejo que é trazido o entendimento de que ndo cabe mais pensar que, no
curriculo, € proprio e exclusivo do bacharelado conhecer como se produz ciéncia e também
produzi-la, pois, com base na discursividade apresentada acima, o professor precisa ter esses
dominios, algo que, pelo o que vejo, se associa & ideia de professor-pesquisador®®,

Creio que ndo posso deixar de mencionar que essa situacdo da perda de espago no
curriculo pelas Faculdades/Centros de Educagéo é narrada nos documentos apesar de medidas
que visam a garantir esse lugar, como o estabelecimento de 1/5 da carga horéria total dos
cursos de licenciatura para o que foi denominado de dimensdo pedagdgica, e do surgimento
dos Foruns de Licenciaturas como uma instancia dentro das Universidades voltada para
debater assuntos especificos das licenciaturas.

A constatacdo dessa perda, presente nos Documentos Finais ENANFOPE, suscita-me
curiosidade, levando-me a levantar hipoOteses sobre o que pode estar “provocando” essa
situacdo. Uma possibilidade que me ocorre é que se trata de uma reagdo por parte de Institutos
e/ou Faculdades aos quais pertencem os bacharelados nas areas disciplinares especificas em
busca de retomar um espaco que tem sido reivindicado pelas Faculdades/Centros de

Educacdo. Ainda assim, ressalto que se trata apenas de uma possibilidade.

%8 Sobre a inscricéo discursiva desse termo, levando em considerago a histéria do campo curricular, abordarei
no proximo capitulo.
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No Documento Final ENANFOPE 1994, fala-se, inclusive, dos Foruns de

Licenciatura® como experiéncias bem sucedidas, ressaltando a sua importancia como

instancia integradora:

Neste sentido, é importante destacar as experiéncias dos Féruns de Licenciatura, que
se solidificam por todo o pais. Em vérias universidades, estas instancias, que
congregam profissionais das Faculdades/Centros de Educag8o e dos Institutos, tém
encaminhado medidas como a avaliacdo de seus cursos e agdes interdisciplinares no
sentido de enfrentar as historicas dicotomias bacharelado x licenciatura, ensino
X pesquisa, formacdo pedagdgica x formacgdo especifica, entre outras.
(ANFOPE, 1994, p.20, grifos meus)

No Documento Final ENAFOPE 2016, o fortalecimento dos lacos com os Foruns de

Licenciatura é visto como necessario para “superar 0s antagonismos presentes nas estruturas

curriculares”:

Os encontros nacionais, no decorrer dos anos 2000, reafirmaram principios e
posicdes, ampliando a compreensdo de que, para avancar nas discussbes da
formacdo dos profissionais da educacdo, era necessario considerar mais
significativamente a articulagdo com os Foéruns de Licenciatura, novos parceiros
criados nas IES, com o objetivo de melhor integrar as diferentes areas e unidades
das instituicdes responsaveis pela formacgao dos profissionais da educacdo e superar
0s antagonismos presentes nas estruturas curriculares. (ANFOPE, 2016, p.9,
grifos meus)

O que creio ter sido possivel perceber, a partir das leituras, estudos e pesquisas

realizados para elaborar este trabalho dissertativo, é que o surgimento de novas disputas €

incessante. Contudo isso ndo quer dizer que devemos desistir das tentativas de estabelecer

cadeias equivalenciais, acordos, ainda que contingenciais e precarios, pois isso implica

desistir da luta pela significacdo e, consequentemente, da prdpria luta politica.

3.2.1.5 Concluindo a analise

> Sobre a constituigdo dos Féruns de Licenciatura, Bazzo (2004) diz que : “A partir das criticas sempre
reafirmadas nos documentos oficiais, justificadoras da criacdo dos Institutos Superiores de Educacéo, de que as
universidades ndo cumpriam bem a tarefa de formar professores, preocupadas primordialmente com os cursos de
bacharelado e com a producéo de conhecimento de ponta em cada area, os Centros/Faculdades de educagao e
todos os responsaveis pela formacao dos profissionais da educacdo internamente as universidades, isto é,
vinculados aos cursos de licenciaturas, perceberam que para avancar na discussdo da formacéo dos profissionais
da educacdo era necessario criar uma instancia em que essas questdes fossem tratadas. Surgiram, assim, ainda
antes da aprovacdo da LDB n° 9.394, logo, antes da criagdo dos ISEs, os Féruns de Licenciaturas nas

universidades” (p.279).
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A demanda por uma licenciatura com identidade propria parece se articular com outras
diferentes demandas, que ndo necessariamente se constituem a partir das mesmas vontades,
afetos, interesses e praticas politicas. Arrisco caracteriza-las a seguir:

- constituicdo de um curriculo menos académico e mais profissionalizante, estando,
nesse caso, a profissionalizagdo do professor muito relacionada ao dominio da préatica
pedagdgica;

- formacéo unificada/unitaria com vistas a constituir um corpo profissional especifico,
seja: para garantir praticas comuns; para garantir principios comuns; para garantir uma
coletividade politicamente forte e coesa; para cobrar responsabilidades; e/ou para garantir
valorizacdo e reconhecimento profissional Unicos e adequados a sua importancia social;

- elevacdo da importéncia dos estudos da area educacional para a formagdo do
professor de qualquer &rea disciplinar;

- garantir que o professor também seja reconhecido como um produtor de

conhecimento.

Por outro lado, dependendo de como essa demanda é encaminhada e dos efeitos desse
encaminhamento, ela também enseja e/ou reforca, no “jogo de articulacdes, desarticulacbes e
rearticulagbes discursivas” (LOPES, 2019, p.4), disputas e, consequentemente, outras
producdes de sentido:

- Institui¢Bes Universitarias x Instituigdes ndo universitarias

- Faculdades/Centros de Educacdo x Institutos/Faculdades de areas disciplinares
especificas

- Bacharelado x Licenciatura

- Conhecimento especifico x Conhecimento pedagogico

- Pratica pedag6gica x Estudos da area educacional/das Ciéncias da Educac&o;

- Ensino x Pesquisa

- Professor enquanto um pratico x Professor-pesquisador

- Formacado técnico-pratica x Formacao teorico-cientifica/Formagéo técnico-cientifica

- Teoria X Prética

No escopo da Teoria do Discurso de Laclau e Mouffe, entendo que a sustentagéo de
demandas ndo se da a partir de grupos homogéneos e coesos, cujos sujeitos estabelecem
acordos entre si totalmente conscientes dessa acdo. Desse modo, a sustentacdo de demandas

se da apesar das diferencas, e ndo as eliminando.
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Tendo isso em vista, cabe dizer que as diferentes demandas caracterizadas acima tém
contribuido para sustentar a demanda em questdo. Contudo demandar uma licenciatura com
identidade prépria ndo é garantia de integracdo. Pelo contrario, a sua constituicdo ndo sé é
efeito de disputas como enseja e/ou fortalece outras disputas.

Tais disputas, todavia, tendo em vista as tantas outras demandas que se articulam em
torno da demanda pelo curso de licenciatura com identidade propria, ndo tém sido suficientes,
até o momento, para impedir que a mesma deixe de se constituir enquanto elemento
discursivo importante para continuar garantindo um espaco, sustentado nas trés Ultimas
DCNs-FP, para a pratica voltada para o dominio do trabalho pedagogico a ser realizado pelo
professor, principalmente quando se defende que a base da formacéo de todo profissional da
educacdo deve ser a docéncia.

3.2.2 Demanda: formacdo em nivel superior para todos os professores da educacédo basica

3.2.2.1 A demanda nas DCNs-FP 2002

Em varios momentos nas DCNs-FP 2002, é feita mencdo a exigéncia inaugurada na
LDBEN de 1996 de que todos os professores da educacdo basica sejam formados em nivel
superior, ainda que haja uma excecdo para a formacdo em nivel médio, na modalidade
normal, que supostamente tinha um prazo para terminar, mas que, em razdo de disputas,
acabou por finalmente permanecer sem qualquer previsao de término.

De acordo com Saviani (2016), o 84° do Art. 87 da LDBEN de 1996, que estabelecia
que: “até o fim da Década da Educacdo somente serdo admitidos professores habilitados em
nivel superior ou formados por treinamento em servico”, possuia “duas falhas: uma de
redacao e a outra de técnica legislativa”. Sobre a falha de redacdo, ele diz que o fim da década
da educacdo, considerando “que a lei definiu como se iniciando ‘um ano a partir’ de sua
publicacdo” (p.256), se daria em 22 de dezembro de 2007 e, portanto, depois dessa data, de

acordo com a redacéo do referido paragrafo,

[...] ndo haveria essa exigéncia, o que significaria que seria possivel admitir
professores sem formacdo superior. E evidente que h4, ai, um erro de redacéo. O que
se queria dizer, e todos assim entenderam, é que a partir do fim da década da
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educacdo somente seriam admitidos professores habilitados em nivel superior.
Assim, os dez anos seriam um periodo de transigao, apds o que a regra ndo admitiria
mais excecdo. Mas essa falha ndo chegou a ter maiores implicagdes porque, ao que
parece, ninguém a notou. JA a falha de técnica legislativa, esta provocou
consequéncias (ib., p.256).

Em relacdo a falha de técnica legislativa, o autor relata:

A referida falha consiste em que, no artigo 62, fixa-se a regra de que a formagéo de
docentes para a educacédo basica seja feita em nivel superior. Mas, no mesmo artigo,
se introduz a excecdo, admitindo-se como formagdo minima o nivel médio, sem
estabelecimento de prazo. E somente nas ‘Disposi¢des Transitorias’, no mencionado
paragrafo [84°] do artigo 87, se fixa um prazo de dez anos para que a regra passe a
valer plenamente. Ora, em termos de técnica legislativa caberia fixar, no corpo da
lei, a regra e, nas disposi¢cdes transitrias, admitir-se a exce¢do no periodo de
transicdo (ib., p.256).

Sobre a consequéncia dessa falha, Saviani diz que

Diante dessa situacdo, mal a lei foi aprovada ja& comecaram a surgir interpretacoes,
provindas geralmente dos empresarios do ensino que mantinham cursos de
magistério de nivel médio, dando conta que , juridicamente, as disposicGes
transitorias ndo poderiam prevalecer sobre o corpo da lei. E como a formagio
minima em nivel médio estava no corpo da lei, isso significava que se tratava de
uma disposicdo permanente. Portanto, as escolas de formagdo do magistério em
nivel médio poderiam continuar existindo, sem problema algum. Finalmente, o
préprio Ministério e o Conselho Nacional de Educacdo acabaram chancelando essa
interpretacéo (ib., p.257).

Cabe dizer que o referido paragrafo do art.87 foi revogado pela Lei N° 12.796, de 4 de
Abril de 2013%.

De qualquer forma, o entendimento expresso no texto das DCNs-FP 2002 € de que
havia um prazo para todos os professores da educacdo basica serem formados em nivel
superior, conforme é dito no seguinte trecho do seu Parecer: “a formacgado em nivel superior de
todos os professores que atuam na educacdo basica € uma meta a ser atingida em prazo
determinado, conforme Artigo 87 das Disposi¢es Transitorias da LDBEN: [...]” (BRASIL,
20014, p.16).

Sendo assim, considerando que nas DCNs-FP 2002 se trata especificamente da
formacdo de professores, em nivel superior, para a educacao basica, e que, hierarquicamente,
a sua politica deve se submeter a da LDBEN de 1996, no seu texto é apresentado o
entendimento de que era urgente formar todos os professores da e para a educacao basica em

nivel superior.

% Ementa: Alteraa Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacéo
nacional, para dispor sobre a formacao dos profissionais da educacéo e dar outras providéncias.
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No texto do seu Parecer, faz-se questdo de chamar a atengéo para a diferenca existente
entre o nivel de exigéncia da formacdo de “professores polivalentes” e a de “professores
especialistas por area de conhecimento ou disciplina” (ib., p.17), dando a entender que essa
diferenca era descabida:

Certamente, é dificil justificar pesos e medidas tdo diferentes: que para lecionar até a
quarta série do ensino fundamental é suficiente que o professor tenha uma formacéao
em nivel de ensino médio, enquanto que, para lecionar a partir da quinta série, seja
exigido um curso superior de quatro anos, pois a tarefa tem nivel de complexidade
similar nos dois casos. (BRASIL, 2001a, p.17, grifos meus)

No texto ainda é dito que nos paises onde ja& havia ocorrido a universalizacdo da
escolaridade considerada basica, essas diferencas formativas entre os professores ja tinha sido
superada, precisando o Brasil seguir pelo mesmo caminho.

Também é feita no mesmo texto uma articulacdo da demanda por formagao em nivel
superior dos professores com a necessidade de se garantir uma formacdo que “tenha como
base uma proposta integrada” (BRASIL, 2001a, p.17), com vistas a promover uma Educacao
Bésica cujas etapas estejam articuladas. Embora ndo seja diretamente dito que essa proposta
integrada de formacdo em nivel superior impacta a qualidade da educagdo, menciona-se no
texto que a desarticulacdo na formacdo dos professores “certamente repercute na trajetoria
escolar dos alunos” (ib., p.17).

3.2.2.2 A demanda nas DCNs-FP 2015

No Parecer das DCNs-FP 2015, a necessidade de formar mais professores em nivel
superior é trazida como nevralgica e faz-se questdo de trazer dados que tratam da situacdo do
nivel de formag&o dos professores brasileiros, referindo-se a um cenario desafiador ndo s6 no
que diz respeito a necessidade do aumento de escolaridade desses profissionais, mas também

no que concerne a formacé&o ter que ocorrer na area de conhecimento em que atuam:

Os indicadores [Dados Deed/INEP/MEC - anos 2007-2013] a seguir evidenciam o
complexo desafio para a formagdo de professores na medida em que o nimero de
docentes atuando na educacdo béasica sem a correspondente formagdo em nivel
superior, de acordo com a Tabela I, é significativo (25,2% do total de 2.141.676 de
docentes). Merece ser ressaltado que, desse contingente de profissionais sem
formagdo superior, 0,1% nao completou o Ensino Fundamental, 0,2% possui apenas
0 Ensino Fundamental completo, e 24,9% possuem o Ensino Médio, dos quais
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13,9% concluiram o Ensino Médio Normal/Magistério e 4,9%, o Ensino Médio sem
Magistério, enquanto 6,1% estdo cursando o Ensino Superior. A problematizacéo de
tais indicadores, bem como andlise mais acurada destes, propicia elementos
analiticos importantes para as politicas. (BRASIL, 20154, p.13, acréscimos meus)

Em seu Parecer, também se estabelece uma relagdo da referida demanda com a
universalizagdo da Educacdo Basica, fazendo referéncia & Emenda Constitucional n® 59/2009,
que amplia a educacdo basica obrigatoria e gratuita, antes restrita ao ensino fundamental, para
que ocorra dos 04 (quatro) aos 17 (dezessete) anos, estabelecendo a sua universalizacdo
progressiva até 2016. De acordo com o Parecer das DCNs-FP 2015, esse € um cenario que
coloca a necessidade de se garantir “efetivo padrdo de qualidade para a formacdo dos
profissionais do magistério” (ib., p.4).

No entanto € possivel perceber que a demanda pela formacdo em nivel superior nas
DCNSs-FP 2015 estad mais fortemente articulada com a ideia de valorizacdo dos profissionais
do magistério. Por diversas vezes aparece no seu Parecer a men¢do as metas 15 a 18 do PNE
2014, ditas no referido texto como diretamente incidentes “na valorizagdo, formacéo inicial e
continuada dos profissionais da educacdo e, em seu bojo, dos profissionais do magistério”
(ib., p.12). A meta 15, em especial, fala em “garantir, [...], politica nacional de formacéo de
profissionais da educacdo [...], assegurado que todos os professores e as professoras da
educacdo bésica possuam formacdo especifica de nivel superior, obtida em curso de

licenciatura na area de conhecimento em que atuam” (ib., p.12).

3.2.2.3 A demanda nas DCNs-FP 2019

Na ementa da Resolucdo das DCNs-FP 2019, diferentemente das DCNs-FP anteriores,
ndo é mencionado que tais diretrizes dizem respeito especificamente a formagdo de
professores em nivel superior, embora no seu Art.1° isso esteja especificado. Ainda que, em
2013, o suposto prazo para que todos os professores fossem formados em nivel superior tenha
sido revogado por Lei®, nas duas Gltimas DCNs-FP foi mantido o foco nesse nivel de
formacdo, ainda que esteja estabelecido nas DCNs-FP 2019, no art.18 da sua Resolucéo, que a

BNC-Formacao também se aplica aos cursos em nivel médio, na modalidade normal.

81 para informagdes sobre a referida Lei, ver nota anterior.



107

No Parecer das DCNs-FP 2019, dentre os desafios elencados para a formacéo inicial
de professores no Brasil, com referéncia a Bernadete Gatti, constam dois para os quais chamo
a atencdo: “professores em situacdo de improviso, ou seja, formados em varias outras areas do
conhecimento, por falta de licenciados na disciplina, ou licenciandos em curso” e “pouco
preparo de docentes das Instituicbes de Ensino Superior (IES) para atuar na formagdo de
professores” (BRASIL, 2019a, p.5-6).

Em seguida, ainda no texto do Parecer, chama-se a atencdo para dados retirados,
segundo 0 mesmo texto, do Anuario Brasileiro da Educacdo Basica e de 2019% do Todos pela
Educacdo e Fundacdo Santillana e do Censo da Educagdo Superior de 2018%, destacando que
“de cada 100 professores que lecionam nos Anos Finais do Ensino Fundamental, 38 néo
possuem formacdo compativel para ensinar as disciplinas sob sua regéncia; ja para o Ensino
Médio, esse nimero € de 29” (ib., p.6) e que “sdo as altas taxas de desisténcia nos cursos de
licenciatura, como pode ser verificado nos cursos de Pedagogia, Quimica, Matematica e
Fisica, (...)” (ib., p.6).

E possivel ver que, enquanto nas DCNs-FP 2015 fez-se questdo de dizer que ainda
havia um percentual consideravel de professores sem formacdo em nivel superior, embora
também se apontasse para as formacgdes incompativeis com as areas de atuacdo, no Parecer
das DCNs-FP 2019 o foco se volta para esse Gltimo aspecto.

Assim como fiz na anélise da demanda anterior, apds um panorama da demanda nas
DCNs-FP, convido o leitor a pensar, a partir dos Documentos Finais ENANFOPE, sobre as
disputas e as significacbes em torno da demanda pela formagdo, em nivel superior, de

professores para a educagao basica.

3.2.2.4 Pensando as disputas e as significagdes em torno da demanda pela formacédo, em nivel

superior, de professores para a educacéo basica a partir dos Documentos Finais ENANFOPE

O que pude perceber a partir dos Documentos Finais ENANFOPE é que a demanda
pela formacdo, em nivel superior, de professores para a educagdo basica vai se fortalecendo
ao longo dos anos. Nos primeiros documentos, a defesa da Escola Normal, muito mais do que

propriamente a defesa da formacéao de professores em nivel médio, é muito forte. Contudo, de

82 A base de dados referida no Parecer é 2018.
8 A base de dados referida no Parecer é de 2010 a 2016.
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forma associada, encontrava-se também a defesa da formacdo de professores em nivel
superior.
Consta no Documento Final ENANFOPE 1996, o relato de que o ensino superior,

como um todo, vinha recebendo fortes criticas por parte do Governo da época:

No &mbito do sistema publico de ensino, destaca-se, ainda, o encurralamento do
ensino superior. Insiste-se em aponta-lo como improdutivo e corporativo,
argumentando-se que se faz necessaria e urgente a sua privatizagdo para aumentar a
produtividade e tornd-lo mais competitivo. Com efeito, ndo € isolada a iniciativa de
um parlamentar ao apresentar um projeto na Camara que visa a eliminacdo da
gratuidade deste nivel de ensino nas Universidades paulistas. (ANFOPE, 1996, p.11,
grifos meus)

No entanto, nos Documentos Finais ENANFOPE, a defesa pela manutencdo do curso
Normal de nivel médio ndo era justificada com base na suposta improdutividade e no suposto
corporativismo do ensino superior, ainda que, em alguns dos referidos Documentos, mais
particularmente nos primeiros, figure criticas semelhantes. A justificativa apresentada era

outra, como pode ser visto nos seguintes trechos:

[...] em matéria de LDB a posi¢do da ANFOPE continuara sendo pela existéncia da
Escola Normal, na medida em que ela tem um importante papel a ser cumprido em
determinadas regifes do Brasil. HA Estados onde o nimero de professores leigos
atinge 50% de todo o professorado existente; [...]. (ANFOPE, 1992, p.30)

O atual estagio de desenvolvimento da sociedade brasileira imp&e a permanéncia da
Escola Normal, na medida em que a universalidade da escola basica, conquista
constitucional, ainda ndo se efetivou. [...] A formacdo a nivel de 20. Grau se
justifica, portanto, na medida em que na realidade brasileira existe a definicéo clara
de um projeto de formacéo do professor de educacdo infantil e das 4 primeiras séries
do ensino fundamental. Tal projeto deve considerar a realidade atual e delinear os
pontos essenciais para a construcdo de uma escola normal voltada para a formacgéo
de um cidaddo critico competente capaz de lutar pela conquista do bem estar social.
(ANFOPE, 1992, p.35, grifo meu)

Ja no Documento Final ENANFOPE 1998, a diversificacdo dos loci de formacdo de
professores € expressa como um incémodo, principalmente apds a criagdo dos Institutos

Superiores de Educac&o®, previstos na LDBEN de 1996:

® Criados a partir da LDBEN de 1996 e posteriormente regulamentados através do Parecer CNE/CP n. 115/99 e
da Resolugdo CNE/CP N.° 1/99. Parecer CNE/CP n. 115, de 10 de Agosto de 1999 - Assunto: “Diretrizes Gerais
para os Institutos Superiores de Educacdo (Dispde sobre os Institutos Superiores de Educacéo, considerados 0s
Art. 62 e 63 da Lei 9.394/96 e 0 Art. 9°, 8 2, alineas “c” e “h” da Lei 4.024/61, com a redagéo dada pela Lei
9.131/95)”. Resolugdo CNE/CP N.° 1, de 30 de Setembro de 1999 - Ementa: “Disp6e sobre os Institutos
Superiores de Educagdo, considerados os Art. 62 e 63 da Lei 9.394/96 e 0 Art. 9, § 2°, alineas "c" e "h" da Lei
4.024/61, com a redacdo dada pela Lei 9.131/95”.
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A possibilidade de continuidade da formacéo de professores a nivel médio, a criacdo
dos Institutos Superiores de Educagio , a Resolugdo 02/97 [*] do CNE, aliadas as
propostas de criacdo de centros universitarios e “outras modalidades de ensino
superior” sdo medidas que, no minimo, geram mais problemas ao projeto de
melhoria da formagdo dos profissionais da educagdo e desconsideram a caminhada
feita por diferentes entidades associativas de educadores e por Universidades
brasileiras na busca da defini¢do da politica global de formac&o dos profissionais da
educacdo.(ANFOPE, 1998, p.27, acréscimo meu)

Tenho considerado a disputa pelo l6cus de formacdo muito importante para pensar as
significacOes e os antagonismos em torno da demanda pela formac&o de professores em nivel
superior. O que pude notar da leitura dos Documentos Finais ENANFOPE e de textos
complementares, escolhidos para me ajudar a construir um panorama desse campo de
disputas, € que a tensdo que antes se concentrava em formar ou ndo os professores da
educacao basica em nivel superior, agora estd mais voltada para qual deve ser esse espaco de

formacao em nivel superior®.

3.2.2.4.1 Formagcdo universitaria para o professor da escola béasica

A demanda pela formacdo de professores em nivel superior até hoje ndo é de todos,
embora, ela j& apareca situada, no campo da Histdria da Educacéo brasileira, nas reflexdes do

movimento escolanovista, conforme aponta Bazzo (2004)%. Muito menos é de todos a

% Resolugdo CNE/CP n° 2, de 26 de junho de 1997 — “Dispde sobre os programas especiais de formagio
pedagdgica de docentes para as disciplinas do curriculo do ensino fundamental, do ensino médio e da educacao
profissional em nivel médio”.

% \/arios Documentos Finais ENANFOPE (1989 e outros) chamam a atencdo para a diversificacdo dos espacos
para a formacéo de professores ao longo dos anos: Escolas Normais; Institutos de Educacéo; Faculdades/
Centros de Educacédo; Universidades; Escolas de 2° Grau de Habilitacdo Especifica para o Magistério; Institutos
Superiores de Educagdo; e, nos Gltimos anos, espagos como SESI — Servigo Social da Industria, que conta com
uma Faculdade de Educacdo, e os Centros Federais de Educagdo Tecnoldgica estdo autorizados, antes pelo
Decreto Federal N° 3.462, del7 de Maio de 2000 e agora pelo Decreto N° 5.224 de 1° de Outubro de 2004, a
ministrarem “cursos de licenciatura, bem como programas especiais de formacdo pedagdgica, nas areas cientifica
e tecnoldgica” (inciso VI, art. 4°).No Documento Final ENANFOPE 2018, SENAI e SENAC, chamados no
texto de “centros corporativos”, sdo associados a oferta de uma formacéao de professores de “carater técnico-
prético” (ANFOPE, p.45).

®’ De acordo com a autora:

“E antiga no Brasil a aspiracio dos educadores pela formacéo de professores em nivel superior, inclusive para os
anos iniciais da Educacdo Fundamental, a antiga Escola Primaria, principalmente nos grandes centros, onde se
concentravam os intelectuais e as maiores escolas.

Assim, desde o inicio do século XX, foram desenvolvidos cursos pds-normais, instalados junto a Escola Normal
da Praca, em S&o Paulo, com o objetivo de promover o aperfeicoamento de professores. Esses cursos foram a
origem dos cursos superiores de formacdo do professor secundario implantados pela reforma Francisco Campos
em 1931. A Escola Normal de entéo foi transformada em Instituto Pedagdgico de Sao Paulo e em seu ambito
conviviam o Curso Normal, que formava os professores para as primeiras séries, 0 chamado Curso Primario, e 0
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demanda pela formacdo de professores em Universidades, tanto é que a criacdo dos ISEs
encontrou espacgo para se fazer presente na legislacdo brasileira.

Nos Documentos Finais ENANFOPE mais recentes, a demanda pela formacdo de
professores em Universidades tornou-se cada vez mais forte. Sobre isso, destaco os trechos a

sequir:

A ANFOPE entende que tais principios [da BCN-ANFOPE] em seu conjunto,
enfatizam a necessaria indissociabilidade ensino-pesquisa-extensdo na
estruturagdo dos cursos de formacao dos professores que atuardo na educagao basica
e no ensino superior. (ANFOPE, 2021, p.28-29, grifos meus)

Importante destacar que, no interior da ANFOPE, as discussdes sobre o processo de
construcdo das DCNs de 2015 tém inicio no XVI Encontro Nacional, em 2012,
quando reiteramos ao CNE varios pontos, dentre os quais destacamos a necessidade
de formar os profissionais da educagdo em nivel superior na universidade; [...]
(Anfope, 2012, pag.17). (ANFOPE, 2021, p.38, grifos meus)

Essa defesa pela formacao de professores em ambito universitario foi se tornando mais
aguda conforme, pelo o que pude perceber, ameacas as Instituicdes Universitarias,
especialmente as publicas, foram sendo consideradas cada vez maiores. Abaixo, destacarei
tais ameacas, caracterizadas a partir de varios Documentos Finais ENANFOPE. Entendo,
todavia, que antes de apresenta-las cabe esclarecer que, apesar da minha preferéncia por trazer
trechos dos referidos documentos para compor a narrativa, optei, diante da quantidade de
destaques que julguei importante sobre o assunto, por apresentar um resumo, pois creio que,
nesse caso, trazer os trechos integralmente ndo seja tao relevante para o0 acompanhamento da
analise pelo leitor.

Posto isso, as ameacas caracterizadas sdo as que seguem:

- flexibilizacdo cada vez maior do l6cus de formacdo e das exigéncias formativas com

a criacdo dos Institutos Superiores de Educacgédo e com a autorizagdo para a oferta de cursos de

curso de aperfeicoamento, que formava especialistas em nivel pés-normal, ou seja, os inspetores, delegados de
ensino, diretores e professores da Escola Normal. Mais tarde, em 1933, foi transformado em Instituto de
Educacgdo Caetano de Campos, que passou a também formar os professores para o nivel secundario e
desenvolver pesquisas na &rea. Foi essa instituicdo que, em 1933, tornou-se o Instituto de Educacéo, depois
incorporado a Universidade de Sdo Paulo (USP), onde veio a ser uma unidade universitaria de preparacéo de
professores para todos os graus de ensino (BREZINSKI, 1999).

Com base no que defendiam os Pioneiros da Escola Nova no ‘Manifesto dos Pioneiros’(1932) a respeito da
necessidade de a formacdo de professores de todos os niveis ser feita na universidade, um Instituto de Educacéo
também existiu na mesma época no Rio de Janeiro, criado por Anisio TEIXEIRA, em 1934, quando foi titular da
Secretaria de Educacéo e Cultura do Distrito Federal. Assim, no organograma do ‘Departamento de Educagéo’,
em lugar de destaque e com a mesma importancia do ‘Instituto de Pesquisa’, figurava o ‘Instituto de Educacéo’,
‘a cujo cargo, por sua principal escola, a Escola de Professéres (sic) (depois Escola de Educacdo), em nivel
universitario, esta a formago do magistério geral especializado, bem como do funcionalismo técnico de
educacdo necessario ao sistema’ (TEIXEIRA, 1953, p. 135)” (BAZZO, 2004, p.271-272).
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formacdo de professores nos Servicos Nacionais de Aprendizagem® e nos Institutos Federais
de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia — IFs®® (ANFOPE, 1998, 2000, 2008, 2014, 2021);

- permissdo para que graduados nao licenciados, de qualquer area, possam obter a
licenca para exercer a docéncia ap6s formacdo pedagdgica - primeira regulamentacdo dada
pela Resolugdo CNE/CP N° 2/97”° (ANFOPE, 2000, 2004, 2008);

- crescimento desordenado das Instituicbes de Ensino Superior privadas, tendo em
vista principalmente a destinacdo de recursos publicos para a educacdo através de programas
como Prouni”* e FIES™ (ANFOPE, 2006, 2014, 2021);

- cortes orcamentarios que impactam as areas da educacdo, da ciéncia e tecnologia
com desdobramentos nos programas de pos-graduacdo, de formacdo de professores, de
extensdo universitaria e de apoio a assisténcia estudantil, principalmente a partir da Emenda
Constitucional 95/2016 %, que estabelece um limite para os gastos publicos do governo federal
por vinte anos a partir do ano de 2017, o que significa reducdo e/ou congelamento de
investimentos (ANFOPE, 2018);

- crescimento descontrolado da EaD no Ensino Superior* (ANFOPE, 2018).

% Exemplos de Servicos Nacionais de Aprendizagem: SENAI e SENAC. De acordo com o Documento Final
ENANFOPE 2021, o SENAC ja oferece curso de Licenciatura em Pedagogia (ANFOPE, p.45).

% No Documento Final ENANFOPE 2018, ha a informag&o de que “tais instituicdes, historicamente dedicadas
ao ensino técnico-profissional, passaram a assumir cursos de graduacéo, licenciaturas e pés-graduago em
educacdo, além de cursos de Pedagogia, hoje existentes em 20 IFs” (ANFOPE, p.44-45).

70 Resolugdo CNE/CP N° 2, de 26 de Junho de 1997. Ementa: “Dispde sobre os programas especiais de formagio
pedagdgica de docentes para as disciplinas do curriculo do ensino fundamental, do ensino médio e da educacéo
profissional em nivel médio”. As DCNs-FP 2015 e de 2019 mantiveram tais formagdes e as regulamentam como
cursos de formacao pedagdgica para graduados ndo licenciados.

! Prouni — Instituido pela Medida Proviséria N° 213, de 10 de Setembro de 2004, e estabelecido definitivamente
pelo Decreto N° 5.245 de 15 de Outubro de 2004. O Programa Universidade Para Todos (Prouni) é “é destinado
a concessao de bolsas de estudo integrais e bolsas de estudo parciais de cinquenta por cento para estudantes de
cursos de graduacdo e sequenciais de formagao especifica, em institui¢des privadas de ensino superior, com ou
sem fins lucrativos” (BRASIL, 2005, Art. 1°). Ainda de acordo com a referida Lei, professores da rede publica
de ensino passam a ter preferéncia na ocupacdo de vagas desde que seja para cursar "cursos de licenciatura,
normal superior e pedagogia destinados a formacéo do magistério da educacéo basica, [...]" (BRASIL, 2005,
inciso I, paragrafo 1°, Art. 2°).

2 FIES - Instituido pela Medida Proviséria N° 1.865-4, de 26 de Agosto de 1999 e estabelecido definitivamente
pela Lei N° 10.260, de 12 de Julho de 2001. “O Fundo de Financiamento Estudantil (Fies) é um programa do
Ministério da Educacdo destinado a financiar a graduacéo na educagéo superior de estudantes matriculados em
cursos superiores ndo gratuitas na forma da Lei 10.260/2001. Podem recorrer ao financiamento os estudantes
matriculados em cursos superiores que tenham avalia¢ao positiva nos processos conduzidos pelo Ministério da
Educacdo” (ver em Referéncias FIES).

® Emenda Constitucional N° 95, de 15 de Dezembro de 2016. Ementa: “Altera o Ato das Disposicdes
Constitucionais Transitérias, para instituir o Novo Regime Fiscal, e da outras providéncias”.

" De acordo com dados do Censo da Educacao Superior 2020, realizado pela Diretoria de Estatisticas
Educacionais - Deed — do INEP/MEC, em 2010, das 6.379.299 matriculas realizadas em cursos de graduag&o,
14,6% foram feitas na modalidade de ensino a distancia, sendo 75% destas na rede privada; em 2020, das
8.680.354 matriculas, 21% foram realizadas em EaD, sendo aproximadamente 93% destas na rede privada
(Tabela 3.01, p.15-16). Diante desses dados, creio ser possivel afirmar que a modalidade de ensino a distancia
tem sido predominante na rede de ensino privada - ver em Referéncias: INEP - Censo da Educacéo Superior
2020: principais resultados.
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Todas essas ameagas foram sendo trazidas pelos Documentos Finais ENANFOPE
como formas de ir destituindo as Universidades de seu lugar de destaque” na formagdo de
professores.

Uma mudanca recente na LDBEN de 1996, estabelecida em 20177°, serviu para
agravar mais ainda essa percepc¢éo, tendo em vista que tanto as Universidades quanto os ISEs
deixam de ser mencionados como os dois loci possiveis para a formacéo de professores.

A intensificacdo da defesa das Universidades como lécus privilegiado para a formacéo

dos professores vai sendo sustentada com base em elementos discursivos que se colocam em

" De acordo com dados do Censo da Educagéo Superior 2020 (Deed/INEP/MEC), 63,1% das matriculas em
cursos de graduacao em licenciatura ocorreu em Universidades, 23,2% em Centros Universitarios, 9,8% em
Faculdades e 4,0% em IFs e CEFETSs. Cabe destacar que, de acordo com 0 mesmo Censo, a maioria das
Universidades é publica, correspondendo a um percentual de 55,2%. Todavia, considerando todas as formas de
organizacdo académica, a maioria das IES é privada, correspondendo a 87,6% das instituicdes desse nivel de
ensino. Do total de IES privadas, 81,4% sdo faculdades - ver em Referéncias: INEP - Censo da Educacéo
Superior 2020: notas estatisticas.

Mesmo considerando que a maioria das IES privadas estd organizada como faculdade, surpreendeu-me o dado
de que 44,8% das Universidades sejam privadas. Em seu livro sobre a trajetéria da LDBEN de 1996, Saviani
(2016) traz um relato que oferece uma possivel explicacdo para esse elevado percentual:

“[...] na pratica, a expansao do ensino superior reivindicada pelos jovens postulantes a universidade se deu pela
abertura indiscriminada, via autorizac@es do Conselho Federal de Educacéo, de escolas isoladas privadas,
contrariando nédo s6 o teor das demandas estudantis como o proprio texto aprovado. Com efeito, por esse
caminho inverteu-se o enunciado do artigo segundo da Lei 5.540 [de 1968] que estabelecia como regra a
organizacdo universitaria admitindo, apenas como exce¢éo, os estabelecimentos isolados; de fato, estes se
converteram na regra da expansdo do ensino superior.

Essas escolas isoladas, por sua vez, organizando-se dominantemente como empresas lucrativas, ndo se
interessaram em se transformar em universidades pois a margem de manobra e o arbitrio das mantenedoras, isto
é, dos donos das empresas, era muito maior sob o regime das instituices isoladas. Essa situacdo se alterou com a
Constituicdo de 1988 que, ao dar status de norma constitucional a autonomia universitaria, provocou uma corrida
daquelas instituicdes para se transformar em universidades na esperanca de que, por essa forma, sua ampla
margem de manobra e seu arbitrio ilimitado se tornariam inviolaveis ja que revestidos do carater de direito
constitucional. Essa corrida se traduziu em pressdes de todo tipo junto ao Conselho Federal de Educacéo, o que
culminou no fechamento desse 6rgdo por motivo de corrupcao no final de 1994. Nesse momento, porém, ja
haviam se multiplicado rapidamente as instituicoes formalmente nomeadas como universidades destituidas, no
entanto, do espirito universitario” (ib., p. 30-31, acréscimo meu).

’® Mudanga introduzida pela Lei N° 13.415, de 16 de Fevereiro de 2017. Ementa: “Altera as Leis n © 9.394, de 20
de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, e 11.494, de 20 de junho 2007,
gue regulamenta o Fundo de Manutencéao e Desenvolvimento da Educacao Bésica e de Valorizagao dos
Profissionais da Educagéo, a Consolidagdo das Leis do Trabalho - CLT, aprovada pelo Decreto-Lei n° 5.452, de
1° de maio de 1943, e o Decreto-Lei n° 236, de 28 de fevereiro de 1967; revoga a Lei n® 11.161, de 5 de agosto
de 2005; e institui a Politica de Fomento & Implementagdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral”. A
partir dessa Lei, o art.62 da LDBEN de 1996, que antes possuia a seguinte redacéo: “Art. 62. A formagdo de
docentes para atuar na educacdo bésica far-se-a em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena,
em universidades e institutos superiores de educacéo, admitida, como formagdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio,
na modalidade Normal”. (texto original) / “Art. 62. A formagao de docentes para atuar na educagdo basica far-
se-a4 em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de
educacdo, admitida, como formagao minima para o exercicio do magistério na educagao infantil e nos 5 (cinco)
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal.(Redacdo dada pela
Lei n® 12.796, de 2013)”, passou a figurar da seguinte maneira: “Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na
educacdo basica far-se-a4 em nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formag&o minima
para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio, na modalidade normal”.
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oposicdo as caracteristicas das formacdes oferecidas pelas IES ndo universitarias. Buscando
caracterizar esse entendimento, trago o0s seguintes trechos dos Documentos Finais
ENANFOPE:

No | Seminario Nacional sobre Formacdo dos Profissionais da Educacgéo, [...], a
ANFOPE posicionou-se claramente contréria a criacdo da rede paralela de Institutos
Superiores de Educacéo. Esta posicao, expressa no documento final, foi enviada ao
Il CONED e também ao INEP , para a elaboragdo do Plano Nacional de Educacdo:
“As experiéncias que tendem a colocar a formacdo de professores a nivel superior -
mas ndo universitario - seja a nivel pds-médio (ou licenciaturas breves nas
universidades) ou na linha dos atuais Institutos Superiores de Educacao, tendem ao
fracasso. O afastamento dessas iniciativas dos centros produtores de
conhecimento , das ciéncias, da pesquisa , coloca os estudantes afastados do
contato com a universalidade dos conhecimentos cientificos, humanisticos, das
artes, da cultura que hoje as universidades , bem ou mal, propiciam”.
(ANFOPE, 1998, p.20, grifos meus)

Os programas de formacdo implementados, seja por estas novas instancias
educativas ou pelos inimeros programas emergenciais ora em realizagao, reafirma-
se, reduzem o tempo de duracdo dos cursos, simplificam o trabalho pedagdgico
e descaracterizam a identidade dos profissionais do magistério, superpondo-se a
estrutura de formacdo ja existente nas universidades brasileiras. O que se observa,
entdo, é que a sélida formagdo universitaria, amplamente defendida pela
ANFOPE, vem intencionalmente sendo adiada pelo governo da década 2000.
(ANFOPE, 2008, p.18, grifos meus)

A Anfope participou de um Seminario no CNE, Brasilia, em 28/5/2012, no qual teve
a oportunidade de expressar suas contribuigdes no seguinte sentido:

a) reiterou-se o significado de formar os profissionais da educacdo em nivel superior
na universidade, como l6cus formativo prioritario por todas as condicdes que esta
instituicdo oferece, ao se comparar com outras ISES formadoras de professores
que ndo desenvolvem pesquisa e tampouco tratam o processo formativo de
professores articuladamente em ambito cientifico, pedagégico, didatico,
cultural e politico.

Nossa Entidade defende desde os idos de 1980 que a formacdo de professores seja
realizada na modalidade presencial e na Universidade, l6cus do “universo da
teoria, do rigor dos conceitos e dos métodos historicamente produzidos, da
liberdade, da criacéo, da producio do novo, da ética [...]” (COELHO, 1996, p.
36). (ANFOPE, 2012, p.15, grifos meus)

A primeira questao a ser destacada € a urgente e necessaria ampliacdo da educagio
superior publica e das licenciaturas nas Universidades Publicas. Esta ¢ uma
exigéncia atual em nosso pais, como instrumento de garantia da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo no processo de formacao
dos profissionais da educagédo basica. (ANFOPE, 2014, p.27, grifos meus)

As politicas atuais de formac@o de professores privilegiam o aligeiramento e
rebaixamento da formacdo em cursos de menor carga horaria em relacao
aquelas profissbes mais valorizadas socialmente; privilegiam a formacéo
descomprometida com a pesquisa, a investigacdo e a solida formacéo tedrica e
multidisciplinar principalmente com o crescimento desordenado das licenciaturas
Nno ensino superior privado ; privilegiam processos de avaliagcdo de desempenho e de
competéncias vinculadas ao saber fazer e ao como fazer ao invés de processos
que tomam o campo da educacdo em sua totalidade, com seu status
epistemoldgico proprio, retirando a formacgédo de professores do campo da
elaboracéo e reflexdo tedrica sobre a praxis, para o campo exclusivo da prética
imediata e do praticismo. (ANFOPE, 2021, p.48-49, grifos meus)
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Considerando os trechos acima, alem de outros presentes nos documentos, algumas
das articulacOes de sentido e oposicdes que vao sendo enunciadas sao:

- curso de curta duracdo/formacéo aligeirada/formacéo simplificada x curso de longa
duracdo/curso com formacao mais exigente;

- compromisso com uma sélida formacgéo teorica e multidisciplinar/rigor de métodos e
conceitos x formacao simplificada e praticista/formacao rebaixada;

- formac&o que propicia o contato com a universalidade dos conhecimentos cientificos,
humanisticos, das artes, da cultura x formacéo simplificada e focada na pratica imediata;

- formac&o para a pesquisa x formacdo que simplifica o trabalho pedagdgico;

- indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo x foco no ensino.

Vé-se também que as caracteristicas associadas a uma formag8o universitaria se
articulam com a ideia de profissionalizacdo e valorizacdo do professor, enquanto que as
formagdes oferecidas pelas instituicbes ndo universitarias sdo associadas as ideias de
desprofissionalizacéo e desprestigio.

Antes de encaminhar um fechamento para a presente analise, creio ser importante
trazer para esta narrativa algumas discussdes sobre a Universidade ndo ser o I6cus ideal para a
formacdo de professores para a educacdo basica. Creio que isso complementard de forma
importante a andlise. Nos préprios Documentos Finais ENANFOPE aponta-se que a
Universidade ndo € uma unanimidade e também abordam dificuldades — algumas ja
mencionadas na analise da demanda anterior - para que a referida formagéo se dé no espaco
universitario, embora neles a sua defesa como o espaco apropriado para formar professores

tenha se tornado, reitero, cada vez mais forte ao longo do tempo.

3.2.2.4.2 Alguns debates sobre a formacdo de professores para a educacdo basica nas
Universidades

Afinal, a Universidade ¢ um espaco apropriado para formar apenas académicos e
pesquisadores? Essa polémica é enunciada no Documento Final ENANFOPE 1989 da

seguinte maneira:
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Igualmente preocupante é a posicao defendida por alguns setores que, ao definirem
universidade, a colocam como prioritariamente compromissada com a pesquisa,
assumindo, por derivada, que a formacdo profissional deva ser feita
preferencialmente em instituicdes de ensino superior que, por ndo estarem
prioritariamente destinadas a pesquisa, destinar-se-iam & capacitagdo profissional.
(ANFOPE, 1989, p.23)

No Documento Final ENANFOPE 2012, é trazida inclusive uma citacdo de Luiz
Mendes-Filho, onde este argumenta que formar pesquisadores e formar professores para a
educacdo bésica se configuraram como propostas formativas bem distintas e, portanto, esta

ultima deveria estar fora do escopo universitario:

Em contrapartida [a defesa da ANFOPE pela formacdo universitaria de professores
para a educacdo basica], tém sido frequentes as analises de pesquisadores brasileiros
de que a Universidade ndo deveria se preocupar com a formacéo de professores na
graduacdo, com as mais variadas criticas, por exemplo:

[...] os critérios de reconhecimento da exceléncia académica dizem respeito, quase
todos, a pesquisa, a producdo de conhecimento novo e a formacédo de pesquisadores.
[..] Ora, muitas vezes, a formagdo de professores requer profissionais de
competéncia e sensibilidade muito distintas dos pesquisadores. Um pesquisador, por
exemplo, tem que ser talhado para a competicdo com seus pares; o formador, em
contrapartida, em boa parte das vezes, precisa ter uma atuagéo oposta. O pesquisador
é avido pelo desconhecido; o professor tem que ter a paciéncia e a disponibilidade
para ensinar a outrem aquilo que j& se sabe de antemao (MENDES-FILHO, 2012).
N&o obstante, o reconhecimento do autor de que o professor deve ser paciente para
ensinar aquilo que ja se sabe, é inadmissivel a acusacdo de que o professor deve se
contentar com o contetdo que domina.

A Anfope reconhece que todo professor, que tem por base de sua identidade a
docéncia, deve ser um pesquisador. [...]. (ANFOPE, 2012, p.16, acréscimos meus)

Ja no Documento Final ENANFOPE 2018, faz-se mengédo ao que chamaram de critica
historica do Ministério da Educacdo a formacdo que vinha sendo oferecida aos futuros

professores da educacao basica:

Outra fonte de preocupacéo é a histdrica persistente critica, por parte dos ocupantes
do atual MEC [composicdo 2018], aos atuais curriculos “extensos e com pouca
formacao pratica”, podendo provocar um aligeiramento ainda maior da formacéo
tedrica, com o achatamento da docéncia entendida como uma atividade técnica
desprovida de saberes proprios que articulam préatica-teoria-pratica.(2018, grifos
meus)

Vejo que essa é uma critica que pode ser considerada como dirigida especialmente as

Universidades. Esse entendimento € reforgado pelo o que diz Bazzo (2004):

A partir das criticas sempre reafirmadas nos documentos oficiais, justificadoras da
criagdo dos Institutos Superiores de Educacdo, de que as universidades ndo
cumpriam bem a tarefa de formar professores, preocupadas primordialmente
com os cursos de bacharelado e com a producdo de conhecimento de ponta em
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cada area, os Centros/Faculdades de educacdo e todos o0s responsaveis pela
formagdo dos profissionais da educacdo internamente as universidades, isto &,
vinculados aos cursos de licenciaturas, perceberam que para avancar na discusséo da
formacédo dos profissionais da educagdo era necessario criar uma instancia em que
essas questbes fossem tratadas. Surgiram, assim, ainda antes da aprovagdo da LDB
n° 9.394, logo, antes da criagdo dos ISEs, os Féruns de Licenciaturas nas
universidades”. (BAZZO, 2014, p.279-280, grifos meus)

Saviani (2016) também aborda sobre essa critica as universidades:

Em verdade, a atual administracdo do MEC no Governo FHC estava desacreditada
da universidade. Insistia que a universidade dava muito pouca contribuicdo ao
desenvolvimento dos sistemas estaduais e municipais de ensino, sobretudo no que
toca ao ensino fundamental e, especificamente, na questdo da formacdo de
professores, considerando que, nesse aspecto, os professores na universidade
ficavam anos e anos discutindo, mas ndo apresentavam alternativas, nao
encaminhavam a solucdo das questBes praticas. (SAVIANI, 2016, p. 245, grifos
meus)

Contudo o autor pondera que muitos criticos ditos do MEC também fazem parte da

propria comunidade universitaria:

Esse tipo de critica [a mencionada na citacdo anterior] vinha sendo feita de forma
acentuada e reiterada no governo presidido por Fernando Henrique Cardoso. E isso
ficava, inclusive, exacerbado pelo fato de que se encontravam na cUpula do
Ministério da Educacdo pessoas oriundas da universidade, e que conheciam, por
dentro, o modus vivendi assim como as idiossincrasias dos professores
universitarios. (SAVIANI, 2016, p.245)

O proprio Saviani, no mesmo livro, revela que fez criticas a Universidade no que diz
respeito a formacéo de professores para a educacdo basica, dizendo que formulou “uma série
de questdes evidenciando um certo descompromisso da universidade em relagdo ao ensino
fundamental e chamando a atencdo para a necessidade de se alterar esse estado de coisas”
(2016, p.245). No entanto ele argumenta que isso foi feito em um férum considerado
apropriado, isto é, em uma reunido de reitores, diferentemente do que fora feito pelos demais
criticos (2016, p.245-246).

Em passagem anterior a destacada acima, creio que é possivel ver que Saviani (2016)

nao se opde necessariamente aos ISE:

A inovacdo, nesse aspecto da formacédo dos profissionais da educacdo [a exigéncia
de formacdo em nivel superior], residiu na cria¢cdo dos “institutos superiores de
educacdo” prevista no artigo 62 [da LDBEN de 1996] como uma alternativa as
universidades, [...].

Esse dispositivo ndo deixou de configurar uma iniciativa importante no sentido de
dar maior organicidade ao processo de formagdo de educadores, centralizando-o



117

em torno da problematica propriamente pedagogica. (SAVIANI, 2016, p.243-
244, grifos e acréscimos meus)

Em seguida, o autor traz exemplos de experiéncias parecidas realizadas em outros
paises, citando Alemanha e Venezuela, que criaram instituicdes semelhantes aos ISEs: as
“Péadagogische Hochschule” e as “Universidades Pedagogicas”, respectivamente. Saviani diz
que as referidas instituicbes alemas “acabaram sendo extintas enquanto tais, e integradas as
universidades, num processo que foi o inverso daquele previsto na nova LDB, [...]” (2016,
p.244), e que as Universidades Pedagdgicas venezuelanas, “enquanto instituicdes
especializadas na formacdo de profissionais para o sistema escolar, apesar do nome,
paradoxalmente, privilegiaram a formagéo profissional centrada nas areas a serem
ensinadas, subordinando-lhes a questdo pedagdgica” (2016, p.244, grifos meus). Ele
complementa dizendo que tal Universidade “sequer conta com o curso de pedagogia, isto é, 0
curso de formagdo de educadores com base nos fundamentos teérico-cientificos da
educacdo” (2016, p.244, grifos meus).

Ainda de acordo com Saviani (2016), as instituicbes mencionadas acima foram
“consideradas de segunda categoria em face das universidades tradicionais” (p.245, grifos
meus), e cita outro exemplo, agora na Italia, “cujos Institutos de Magistério, embora
equiparados aos institutos universitarios, eram considerados de segunda ordem. E mesmo
quando foram incorporados a Universidade na forma das Faculdades de Magistério,
continuaram sendo estigmatizados e taxados como uma duplicacdo piorada das Faculdades de
Filosofia e Letras” (ib., p.245, grifos meus). Saviani ndo procura dizer, contudo, o que pode
ter concorrido para isso.

As Universidades sdo apresentadas, entdo, pelos seus criticos, como espagos em que a
teoria tem primazia sobre a pratica, como um local de discussées muito lucubrativas e pouco
objetivas em termos de aplicabilidade imediata e, por isso, ndo seriam 0S espacos mais
apropriados para formar profissionais, e sim académicos e pesquisadores.

Além disso, a Universidade, diante da exigéncia, prevista em Lei’’, de que, no minimo
1/3 do seu corpo docente seja composto por mestres e doutores e que também 1/3 dos seus
professores trabalhe em regime integral, é reconhecida como uma instituicdo de alto custeio.
Considerando que o Estado brasileiro tem que prover professores em namero suficiente para

uma educacdo basica que foi consideravelmente ampliada, fazer essa formacdo em

" DBEN de 1996 — Incisos I e 111 do art. 52.
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universidades requer um alto investimento do erario. Para o setor privado, também nédo parece

ser vantajoso, do ponto de vista financeiro, manter universidades .

3.2.2.4.3 A demanda por profissionais cada vez mais qualificados

Convém agregar a essa analise a relevancia da demanda pela necessidade de formacao
de profissionais cada vez mais qualificados como parte dos discursos que sobredeterminam
sujeitos — e seus discursos - envolvidos com a demanda por formacéo de professores em nivel
superior.

A relevancia de tal demanda é mencionada nos Documentos Finais ENANFOPE
algumas vezes e figura como decorrente da chamada Terceira Revolugdo Industrial. Segundo
0 Documento Final ENANFOPE 1992, essa é uma revolucao de &mbito mundial baseada “em
novas tecnologias e novas formas de organizacdo da producéo” e que “implica em apoiar-se
amplamente no uso da informatica. A maquinaria (e sua operacdo) complexificou-se e tornou-
se mais cara e sofisticada”. (ANFOPE, p.18-19). Resulta dai, ainda conforme o referido
Documento, a tendéncia de colocar em niveis cada vez mais elevados a formacdo inicial de
todos os profissionais e, infiro que, em especial, daqueles pertencentes aos quadros do
magistério, visto que esses sdo 0s agentes formadores dessa mao de obra cada vez mais
qualificada.

A caracterizacdo desse cenario mais macro ndo serd explorada com mais detalhes
nesta dissertacdo, pois a intengdo na analise das demandas tém sido chamar a atencdo para
aspectos das disputas que passam por tentar caracterizar ndo as longas cadeias discursivas,
mas aquelas que estdo mais circunscritas ao campo da formacdo de professores e, mais
especificamente, a formacéo de professores em nivel superior.

No entanto penso que o discurso da qualificagdo profissional, posta como precisando
ser cada vez mais ampla e exigente, se insere com forca na discursividade relativa ao
imaginario da profissionalizagdo, aparecendo nos Documentos Finais ENANFOPE como uma

imposi¢do dos tempos atuais. Dessa forma, também me senti impelida a mencioné-lo.

"8 \/er dados trazidos na nota 75.
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3.2.2.5 Concluindo a analise

Creio que foi possivel observar que houve um deslocamento da demanda por formacao
de professores em nivel superior para a demanda pela formagdo destes nas Universidades,
especialmente em Universidades publicas. Penso que cabe dizer que o referido deslocamento
fez erigir um novo espaco de disputas em gque a demanda pela formacdo universitaria dos
professores se torna “bandeira de luta”.

Apesar disso, a demanda pela formacéo de professores em nivel superior permanece
ativa, principalmente considerando mudancas recentes na legislacdo educacional. Apesar de
ter adquirido um carater hegemaonico, tal demanda n&o esta, conforme nos aponta a Teoria do
Discurso de Laclau e Mouffe, com a sua ‘supremacia’ garantida de uma vez por todas.

Nos momentos em que a formacédo de professores em nivel médio, jamais abandonada,
ressurge, ainda que nunca da mesma maneira, seja pela revogacao da exigéncia de um suposto
prazo para que todos os professores se formem em nivel superior, seja pela divulgacdo de uma
proposta de aproveitamento de estudos realizados nesse nivel de ensino para a obtencdo de
um grau de licenciatura’, a luta pela exigéncia para formar todos os professores em nivel
superior é retomada, ja reconfigurada por outros elementos discursivos.

Assim como fiz para a demanda anterior, arrisco caracterizar a seguir diferentes
demandas que ndo necessariamente se constituem a partir das mesmas vontades, afetos,
interesses e préaticas politicas, mas que parecem se articular em torno da demanda pela
formac&o em nivel superior para todos os professores da educagéo basica e/ou dessa formagao
em espacos especificamente universitarios.

As demandas caracterizadas séo:

- melhor padrdo remuneratorio;

- maior prestigio social e valorizacéo profissional, ambos entendidos como decorrentes
de exigéncias maiores no nivel de qualificacéo;

- concentragao de investimentos, recursos e financiamento nas Instituicdes de Ensino

Superior, em especial, nas publicas;

" Segundo o Documento Final ENANFOPE 2018, 0o MEC, em Outubro de 2017, apresentou uma Politica
Nacional de Formagao de Professores na qual figurava como proposta “um itinerario formativo “pré-
preparatdrio” para a docéncia, ja no Ensino Médio, num contexto de possibilidade de aproveitamento de
estudos” (ANFOPE, p. 38). Foi possivel localizar, no Portal do MEC, uma apresentacdo onde esta escrito o
seguinte, no slide 20: “incentivar, no ensino médio, a criacdo de itinerario formativo em educacdo, incluindo esse
tempo como possivel etapa inicial da formacéao de professores em nivel superior, como forma de incentivar os
estudantes de ensino médio a seguirem carreira docente” (CASTRO, 2017).
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- cursos mais longos e constituidos por conhecimentos diversificados, propiciando
uma discussdo ampliada sobre os estudos da &rea da educacdo e os estudos das areas
disciplinares especificas, além de mais carga horéaria para todos os departamentos das
unidades académicas responsaveis pela grade curricular;

- ampliacdo das competéncias profissionais do professor (maior nivel de qualificagéo);

- ampliacdo dos conhecimentos do professor, considerando a universalizagédo de uma
educacdo basica que passa a incluir a formacdo em nivel médio (maior nivel de qualificacéo);

- exigir maior responsabilidade e/ou ética profissionais;

- sustentar a ideia de professor-pesquisador;

- ampliacdo do papel social do professor, através de uma formacdo que ndo foque
exclusivamente na preparacgao para 0 ensino;

- inibir a agdo da iniciativa privada na oferta de cursos de formagé&o de professores;

- garantir a possibilidade de se exigir investimento em pesquisa e extens&o;

- dispor da prerrogativa da autonomia universitaria.

As disputas percebidas como ensejadas e/ou reforcadas pelo/nos processos de
significacdo desencadeados no espaco politico constituido pela demanda em analise, assim
como as suas articulacdes de sentido, séo:

- Reflexdo teorica sobre a préaxis x Préatica imediata e praticismo

- Ampliac&o do papel/trabalho do professor — formacédo universitéria — prestigio social
e valorizacdo profissional x Simplificacdo do papel/trabalho do professor - formagéo nao
universitaria — desprestigio e desprofissionalizacéo

- Flexibilizacdo do locus de formagédo profissional x Descaracterizagdo da identidade
dos profissionais do magistério;

- Professor enquanto um préatico x Professor-pesquisador;

- Instituicdes de Ensino Superior X Instituicdes de Ensino Médio

- InstituicOes universitarias x Instituicbes ndo universitarias

- Institui¢fes Publicas x InstituicGes Privadas

- Modalidade presencial x Modalidade a distancia

- Teoria X Préatica

Tendo em vista a analise, vejo que diferentes demandas articuladas em torno da
demanda pela formacdo em nivel superior para todos os professores da educacdo béasica

parecem estar se prestando a sustentar a importancia obtida pela pratica nas definicdes
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curriculares oficiais voltadas para a formacao de professores. Contudo, como tenho reiterado,
1SS0 ndo ocorre sem o reforco e/ou a producdo de disputas e, consequentemente, de sentidos.

3.2.3 Demanda: Aproximar as Instituicbes de Ensino Superior e os Sistemas de Ensino da

Educacédo Bésica

3.2.3.1 A demanda nas DCNs-FP 2002

Nas DCNs-FP 2002, aborda-se o distanciamento das IES dos Sistemas de Ensino da
Educacgdo Baésica e ndo propriamente das escolas de Educacdo Bésica. Tratam a questdo do
ponto de vista do desconhecimento das politicas voltadas especialmente para a definicdo dos
curriculos da educagdo basica, mencionando as diversas Diretrizes para a Educacdo Basica,
assim como os Parametros e os Referenciais Curriculares Nacionais.

No entanto 0 aumento da carga horaria de préatica de ensino, compreendida nas DCNs-
FP 2002 como estagio obrigatdrio, aponta que essa aproximacao também é pensada nessas
DCNs por essa via, buscando garantir que o licenciando passe mais tempo em contato com a
escola sob a supervisao de docentes da instituicdo formadora.

Outro momento das DCNs-FP 2002 que consigo associar com a demanda em questéo
aparece quando estas tratam do entendimento de competéncia com o qual se esta operando

nessa politica. Sobre isso, tratarei no item 3.2.3.4 deste topico.

3.2.3.2 A demanda nas DCNs-FP 2015

Embora haja mencdo nas DCNs-FP 2015 dessa aproximagdo com 0s Sistemas de
Ensino, isso é apresentado com énfase na concepgdo de um planejamento conjunto para a
formacdo de professores que conte com a participacdo dos Sistemas de Ensino da Educagéo
Basica e das IES.

Consta, nas DCNs-FP 2015, como um dos principios da formacéo inicial e continuada

de profissionais do magistério da educacdo basica, “o reconhecimento das instituicdes de
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educacao basica como espacos necessarios a formacao inicial dos profissionais do magistério”
(BRASIL, 2015a, p.23). Fala-se, entdo, em “maior articulagdo entre instituicdes de educacéo
superior e educacao basica” (BRASIL, 2015a, p.23) e em promover “a¢Ges mais organicas
entre as politicas e gestdo para a educacdo basica e a educacao superior” (BRASIL, 2015a, p.
22).

Entretanto também se d& importancia, nas referidas DCNs-FP, ao desenvolvimento de
“atividades praticas articuladas entre os sistemas de ensino e instituicdes educativas de
modo a propiciar vivéncias nas diferentes areas do campo educacional, assegurando
aprofundamento e diversificacdo de estudos, experiéncias e utilizacdo de recursos
pedagogicos” (BRASIL, 2015a, p. 30, grifos meus). Além disso, a manutencdo da carga
horaria de estagio conforme as DCNs-FP anteriores parece também apontar para o estimulo a
essa outra forma de aproximagao.

Nas DCNs-FP 2015 também é dito que “a formacdo inicial e continuada [dos
professores] deve contemplar: [...] I1- a insercdo dos estudantes de licenciatura nas instituicdes
de educacéo bésica da rede publica de ensino, espaco privilegiado da praxis docente; [...]”
(BRASIL, 2015a, p.23, grifos meus).

3.2.3.3 A demanda nas DCNs-FP 2019

Uma das competéncias especificas previstas nas DCNs-FP 2019 é “conhecer a
estrutura e a governanca dos sistemas educacionais” (BRASIL, 2019a, p.18). Além disso, é
afirmado como um dos principios norteadores para a formacdo de professores o
“estabelecimento de parcerias formalizadas entre escolas, redes ou sistemas de ensino e
instituicbes locais para 0 planejamento, execucdo e avaliacdo conjunta das atividades praticas
previstas na formagéo do licenciando” (BRASIL, 2019a, p.14).

A defesa pela superacdo de dicotomias na formacdo de professores, elemento
discursivo que atravessa as trés Gltimas DCNs-FP, é o ensejo para que se aborde nas DCNs-
FP 2019 a aproximagcéo especifica das IES com as escolas de Educagio Bésica. E dito no
texto do seu Parecer que é preciso superar as dicotomias “(...) que permeiam a escola de
Educacéo Baésica e as Instituigdes de Educacao Superior (IES)” (BRASIL, 20193, p.13).

Cabe relembrar que também nas DCNs-FP 2019 as horas de estagio sdo mantidas

conforme as DCNs anteriores.
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A sequir, busco ampliar a discussédo sobre essa demanda no campo da formacéo de
professores a partir dos Documentos Finais ENANFOPE.

3.2.3.4 Pensando as disputas e as significagcfes em torno da demanda pela aproximacdo das
Instituicdes de Ensino Superior com os sistemas de ensino da educagdo basica a partir dos
Documentos Finais ENANFOPE

No Documento Final ENANFOPE 1992, dentre as dificuldades e limites das
instituicGes formadoras estd “a problemaética epistemoldgica envolvendo a producdo do
conhecimento no interior das Instituicdes de Ensino Superior afastada de quem deve
reconstruir (aprender, organizar, transmitir, avaliar) a producdo do conhecimento na escola;
[...]’(ANFOPE, p.27).

Essa critica possui semelhancas com a feita por Saviani (2016), mencionada na anlise
da demanda anterior. Em ambas as criticas, denuncia-se um descompromisso das IES com as
escolas de educacdo basica e, portanto, creio ser possivel inferir que estdo sugerindo que
instituicGes formadoras em nivel superior, em especial as Universidades, sdo produtoras de
uma realidade que ndo s6 ndo parte das escolas, como também néo se dirige a elas.

Ao longo da leitura do material de pesquisa, e dos textos de apoio, fui percebendo que
essa critica se articula com um elemento discursivo possivel do imaginario da
profissionalizagdo, qual seja, a condicdo de dominar um conjunto de conhecimentos
especificos — teoria — e também de técnicas — pratica — necessarias a realizagdo de um trabalho
para, entdo, mas ndo somente por isso, alguém poder ser considerado um profissional.

Esse dominio & muito priorizado nas DCNs-FP 2002, quando se discorre no seu

Parecer sobre competéncia:

Nao basta a um profissional ter conhecimentos sobre seu trabalho. E fundamental
que saiba mobilizar esses conhecimentos, transformando-os em acéo.

Atuar com profissionalismo exige do professor, ndo s6 o dominio dos
conhecimentos especificos em torno dos quais devera agir, mas, também,
compreensdo das questBes envolvidas em seu trabalho, sua identificacdo e
resolucdo, autonomia para tomar decisdes, responsabilidade pelas opc¢des feitas.
Requer ainda, que o professor saiba avaliar criticamente a propria atuacéo e o
contexto em que atua e que saiba, também, interagir cooperativamente com a
comunidade profissional a que pertence e com a sociedade.

L]
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A aquisicdo de competéncias requeridas do professor devera ocorrer mediante uma
acdo tedrico-pratica, ou seja, toda sistematizagdo tedrica articulada com o fazer e
todo fazer articulado com a reflexdo. (BRASIL, 20014, p. 29, grifos meus)

Nesse sentido, creio ser possivel considerar que a articulacdo entre instituicao
formadora e escola basica também é entendida como condicdo necessaria para 0
desenvolvimento de competéncias no préprio processo de formacdo inicial, e estes diferentes
loci seriam a representacdo, respectivamente, do aspecto formativo tedrico e do aspecto
formativo préatico. A parte do Parecer das DCNs-FP 2002 que trata sobre como devem se dar
0s estagios, também aponta para essa relacéo:

[O estagio] Deve acontecer desde o primeiro ano, reservando um periodo final para
a docéncia compartilhada, sob a supervisio da escola de formacdo,
preferencialmente na condicéo de assistente de professores experientes. Para tanto, é
preciso que exista um projeto de estagio planejado e avaliado conjuntamente pela
escola de formacdo e as escolas campos de estagio, com objetivos e tarefas claras e
que as duas instituicdes assumam responsabilidades e se auxiliem mutuamente, o
que pressupbe relagdes formais entre instituicbes de ensino e unidades dos
sistemas de ensino. (BRASIL, 2001a, p.58, grifos e acréscimo meus)

Nos Documentos Finais ENANFOPE, o entendimento da importancia dessa maior
articulacdo com as escolas da Educacao Bésica para a profissionalizacdo do professor também

aparece, conforme pode ser percebido no seguinte trecho:

Do ponto de vista da organizacdo curricular, algumas alternativas poderiam se
materializar:

L]

« dar centralidade ao trabalho, redimensionando a pratica de ensino e os estagios,
aproximando os estudantes desde o inicio do curso do trabalho pedagdgico,
estabelecendo vinculos mais duradouros com as escolas e outras instituicdes
educativas; (ANFOPE, 2008, p.27, grifos meus)

Dessa forma, creio ser possivel dizer que, nos Documentos Finais ENANFOPE,
também ha o entendimento de que garantir uma aproximacdo entre IES e as escolas de
educacdo basica contribui para constituir o futuro professor enquanto profissional qualificado
e competente, ndo sendo suficiente manter a relagdo do licenciando estritamente com a
instituicdo formadora.

No entanto € possivel perceber que nesses mesmos Documentos ha a preocupacgéo de
ampliar os sentidos dessa aproximacéo, buscando se distanciar, cada vez mais, de propostas
formativas, caracterizadas nos mesmos documentos, de viés tecnocratico/tecnicista. Dessa
forma, articula-se estar na escola durante a formacéo inicial com a possibilidade de, a partir

desse contato, encontrar maneiras de construir uma escola que possibilite outro modo de vida:
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Esté posto o desafio de construir novas relagdes com a escola publica, que permitam
aflorar processos de formacdo humana criativos, emancipadores e anunciadores de
uma nova vida. Esta é a condicdo que permitird, nas instituicdes formadoras,
construir processos formativos a luz de novas concepcdes de escola e educacao,
produzir novos conhecimentos no campo da pedagogia e da teoria pedagdgica,
incentivar a criacdo de novas metodologias de ensino e do trabalho pedagégico,
nas diferentes areas, que respondam aos desafios atuais da escola publica e da
educacao bésica e as demandas das classes populares pela formacao integral.
(ANFOPE, 2006, p.18, grifos meus)

Essa ampliacdo, em termos de um espraiamento das articulacdes, busca se constituir
em 0oposicao as propostas caracterizadas como praticistas, mas também em oposi¢cdo a uma
formacdo que se dé fora de espacos que ndo sejam considerados como produtores de
conhecimento, visto que argumentam que para se construir outra escola é preciso produzir
conhecimento sobre ela. Dessa maneira, responder “aos desafios atuais da escola publica” tem
sido, nos Documentos Finais ENANFOPE, responder a tudo aquilo que ndo permite que a
escola seja 0 que deve ser, tendo por referéncia, a0 mesmo tempo, uma realidade que se
considera existente e imperiosa e outra pela qual se anseia, mas que estd presente apenas

como um horizonte de possibilidades.

3.2.3.4.1 Aproximando Ensino Superior e Escola Basica por meio da pratica

Sobre essa oposicdo a uma formacdo que se dé fora de espacos que ndo sejam
considerados como produtores de conhecimento, ja abordada na analise da demanda pela
formacdo de professores em nivel superior, vejo que ainda vale chamar a atencdo para uma
das maneiras como essa disputa atravessa a demanda em analise.

No movimento de aproximacdo do Ensino Superior em direcdo a Educacao Basica, a
propria Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES -, vinculada
ao Ministério da Educacéo, passa a contar com um Conselho Técnico-Cientifico da Educagéo
Bésica (CTC/EB), criado em 2017 . Segundo a Lei N° 11.502/2007%°, a CAPES também passa

8 Apés essa Lei, 0 Art. 20 da Lei N° 8.405, de 9 de Janeiro de 1992, que institui a CAPES e que antes
estabelecia: “A fundacdo Capes tera como finalidade subsidiar o Ministério da Educacao na formulacdo de
politicas para a area de p6s-graduacdo, coordenar e avaliar os cursos desse nivel no Pais e estimular, mediante
bolsas de estudo, auxilios e outros mecanismos, a formagéo de recursos humanos altamente qualificados para a
docéncia de grau superior, a pesquisa e 0 atendimento da demanda dos setores pablicos e privado”, passa a
vigorar da seguinte maneira: “A Capes subsidiard o Ministério da Educacéo na formulagéo de politicas e no
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a subsidiar “o Ministério da Educacdo na formulacdo de politicas e no desenvolvimento de
atividades de suporte a formacao de profissionais de magistério para a educacdo bésica [...]”
(BRASIL, 2007).

Os Documentos Finais ENANFOPE destacam que dentre as principais acOes da
CAPES voltadas para a Educagdo Basica estdo: o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo & Docéncia - PIBID®; o Programa Nacional de Formacdo de Professores da
Educacdo Basica - ParFor®; o Programa de Residéncia Pedagégica®™; e o Programa de
Mestrado Profissional para Qualificacdo de Professores da Rede Publica da Educacéo Basica
— PROEB®,

Chama a atencdo que duas dessas agdes mencionadas se voltam para estimular a
aproximacdo das IES com as escolas de Educacdo Basica, incentivando, por consequéncia,
conforme tenho argumentado, o0 que considero poder chamar, tendo em vista as distinges
presentes no proprio material de pesquisa, de parte préatica da formacao docente. As propostas

gue estimulam o acesso dos professores ja atuantes na educacdo basica a formacdo na area

desenvolvimento de atividades de suporte a formacao de profissionais de magistério para a educacao basica e
superior e para o desenvolvimento cientifico e tecnolégico do Pais” (BRASIL, 2007).

8 Instituido pela Portaria Normativa N° 38, de 12 de Dezembro de 2007 — Ementa: “Dispde sobre o Programa de
Bolsa Institucional de Iniciacdo a Docéncia — PIBID”. “O Pibid é uma acdo da Politica Nacional de Formagdo de
Professores do Ministério da Educacdo (MEC) que visa proporcionar aos discentes na primeira metade do curso
de licenciatura uma aproximacao pratica com o cotidiano das escolas publicas de educagédo basica e com o
contexto em que elas estdo inseridas. [...] As IES interessadas em participar do Pibid devem apresentar a Capes
seus projetos de iniciacdo a docéncia conforme os editais de selecéo publicados. [...] Podem se candidatar IES
publicas ou privadas com ou sem fins lucrativos que oferecam cursos de licenciatura e que atendam aos
requisitos dos editais de selecdo” (ver em Referéncias: GOV.BR/CAPES - Pibid).

% Programa surgido em 2009, criado com base nas determinagdes do entéo vigente Decreto Federal n® 6.755 de
29 de Janeiro de 2009, que instituia a Politica Nacional de Formac&o de Profissionais do Magistério da Educacéo
Basica, e com base nas Portarias MECn° 09 de 30 de Junho de 2009, que “institui o Plano Nacional de Formacéo
do Professores da Educagdo Béasica no &mbito do Ministério da Educacdo”, e a de n° 833 de 16 de Setembro de
2009, que regulamenta o funcionamento dos Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formagdo Docente. “O
Programa Nacional de Formag&o de Professores da Educacdo Bésica (ParFor) é uma acdo da CAPES que visa
contribuir para a adequacdo da formacao inicial dos professores em servi¢o na rede pablica de educacdo basica
por meio da oferta de cursos de licenciatura correspondentes a area em que atuam” (ver em Referéncias:
GOV.BR/CAPES - Parfor)

8 Previsto no Decreto Federal N° 8.752, de 9 de Maio de 2016, que “disp&e sobre a Politica Nacional de
Formacédo dos Profissionais da Educacdo Basica”, e instituido pela Portaria CAPES N° 38, de 28 de Fevereiro de
2018. “O Programa de Residéncia Pedagdgica é um programa da Coordenacédo de Aperfeigoamento de Pessoal
de Nivel Superior - CAPES, que tem por finalidade fomentar projetos institucionais de residéncia pedagdgica
implementados por Instituicdes de Ensino Superior, contribuindo para o aperfeicoamento da formacéo inicial de
professores da educagdo bésica nos cursos de licenciatura” (ver em Referéncias: GOV.BR/CAPES - Programa
de Residéncia Pedagdgica)

% Regulamentado inicialmente pela Portaria CAPES n° 209 de 21 de Outubro de 2011, que “aprova o
Regulamento do Programa de Mestrado Profissional para Qualificacdo de Professores da Rede Publica da
Educacgdo Bésica (PROEB)”. “Os Programas de Mestrado Profissional para Qualificacdo de Professores da Rede
Publica de Educacao Bésica - ProEB tem por objetivo a formacdo continuada stricto sensu dos professores em
exercicio na rede publica de educacéo basica, em conformidade com a politica do Ministério da Educagéo —
MEC, mediante apoio as instituicdes de ensino superior (IES) ou rede de institui¢des associadas do Pais,
responsaveis pela implantacdo e execucdo de cursos com areas de concentracdo e tematicas vinculadas
diretamente a melhoria da Educagéo Béasica” (ver em Referéncias: GOV.BR/CAPES - Programa de Mestrado
Profissional para Professores da Educagdo Bésica — ProEB).
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disciplinar em que ministram aulas, por meio do ParFor, e a uma formacdo em nivel de p6s-
graduacdo na modalidade stricto sensu em cursos de Mestrado Profissional, e ndo Académico,
parecem apontar na mesma direcdo, ainda que no sentido contrario, isto é, aproximando as
escolas de Educacédo Bésica das IES.

Vejo que a0 mesmo tempo em que nos Documentos Finais ENANFOPE se expressa 0
entendimento de que a Universidade deve se aproximar da Escola Basica, a defesa da
Universidade como l6cus prioritario, quica exclusivo, da formacao de professores para essa
escola é vista como desafiada por essa reivindicacdo de aproximacao, considerando as criticas
ja apresentadas nesta dissertacdo sobre as IES, em especial as Universidades, serem espacos
dedicados ao dominio tedrico e ndo ao dominio pratico.

Reforga-se, entdo, nos Documentos Finais ENANFOPE, a defesa por uma formacéo

tedrica sélida que se dé nos espagos reconhecidos como produtores de conhecimento:

E licito, portanto, insistir que ndo é exclusivamente na pratica e no conhecimento
tacito, presente nas solucdes que os profissionais encontram no ato pedagdgico, que
reside a referéncia de um processo qualificado de formacdo. O conhecimento
advindo da atividade laboral realizada no intramuros das escolas é importante, mas
ndo é suficiente.

A formagéo tedrica de exceléncia deve ser assegurada a todos os profissionais da
educacdo. Estes precisam, para dar conta de atuar com responsabilidade no campo
da educacdo, aprender, desenvolver e ampliar durante a formacdo a capacidade de
refletir sobre todo o processo educativo que se desenvolve, tanto no interior das
instituicdes de educagdo basica e superior, quanto nos espagos ndo escolares. A
instituicdo formadora deve, nesse sentido, oferecer em seu projeto formativo
perspectivas tedricas de analise do trabalho docente, para que os profissionais da
educacdo compreendam a si proprios como profissionais e compreendam, em
amplitude, os contextos histéricos, sociais, culturais, politicos e organizacionais em
gue se circunscreve o campo da educagdo. (ANFOPE, 2012, p.46, grifos meus)

A proposta de incentivo ao Mestrado Profissional como parte da politica de formagéo

continuada também é criticada nos Documentos Finais ENANFOPE :

Este movimento no campo da formacéo na graduacgdo [de retirada da formacdo de
professores do Curso de Pedagogia e de regulamentagdo dos Institutos Superiores de
Educagdo], vem se firmando, mais recentemente, também na p6s graduagdo, com a
retirada dos programas e areas de concentracdo sobre Ensino de Ciéncias do Comité
da Educacdo da CAPES, possibilitando a criagdo de outro Comité ou sub-Comité
na(s) area(s) especifica(s) de ensino de..., abrindo as portas para os mestrados
profissionais na éarea da formacdo de professores separados dos mestrados
académicos da area da educacdo. (ANFOPE, 2000, p.30, grifos dos autores,
acréscimos meus)

Por outro lado, observamos com preocupacdo o desenvolvimento de cursos de
Mestrado Profissional em escolas de educacéo basica, como é o caso de dois cursos
de Mestrado Profissional criados pelo Colégio Pedro II, do Rio de Janeiro.
(ANFOPE, 2014, p.33)
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Nos ultimos anos, os conselheiros do CTC da Educacdo Bésica foram convidados a
referendar as politicas tragadas pelo CTC/Capes/Ensino Superior em relacdo aos
Mestrados Profissionais para a Educacdo Basica. Houve discordancia de boa parte
dos membros do CTC em relagdo ao que foi apresentado. Mesmo assim, eles foram
implantados na area de educacdo, como formacdo continuada para professores, com
apoio do CTC/Capes/ES. Os conselheiros que representavam as entidades
discordaram dessa imposi¢do, mas foram votos vencidos. (ANFOPE, 2016, p.56)

Creio ser possivel dizer que a oposicdo ‘académico x profissional’ pode ser vista nessa
tensao que se apresenta e que novamente o locus da formacao passa a ser elemento de disputa,
porém agora no ambito da pos-graduacéo.

A aproximacdo das IES com as escolas de educacdo basica também se articula muito
frequentemente nos Documentos Finais ENANFOPE com a ideia de constituir um todo
orgénico acerca da formacg&o de professores, assim como pude observar nas DCNs-FP 2015.
Instituicdes formadoras e escolas de educagdo basica seriam, entdo, partes necessarias de um

sistema maior.

3.2.3.4.2 A defesa de um Sistema Nacional de Educacao

A ideia de constituir uma “Politica Global de Formagdo dos Profissionais da

Educacio”®

, um todo organico que garanta principios comuns e ac0es articuladas, aparece de
muitas formas nos Documentos Finais ENANFOPE e acabou por ser sintetizada, diante das
resisténcias a fechamentos mais abrangentes, na propria formulacdo de uma Base Comum
Nacional — BCN-ANFOPE. Contudo, como pode ser visto nos referidos documentos, a
ANFOPE persiste na luta pelo estabelecimento de um Sistema Nacional de Educacédo e de um
Subsistema Nacional de Formacao e Valorizagao dos profissionais da educacao.

A importancia de garantir esse Sistema e Subsistema também é algo que vai se
constituindo na arena de disputas sobre a formacdo de professores. No entanto, nos
Documentos Finais ENANFOPE, percebo que amenizar o teor centralizador da proposta é

uma preocupagédo, como pode ser visto no seguinte trecho:

Com apoio em ideias de Saviani (2009) e de Freitas (2011) acerca da nogdo de
Sistema Nacional, a Anfope concebe que o processo de construcdo do Subsistema
Nacional de Formacgdo de Professores demanda a necessidade de recuperar o

% Sobre isso, ver Documentos Finais ENANFOPE 1994 e posteriores.
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sentido unitério, organicamente articulado e plural inerente & concepg¢éo
democratica e emancipadora de sistema, que implica a construgdo do sistema
nacional de educacgdo e, em seu interior, a instituicdo de uma politica nacional global
de formagédo e valorizagao profissional dos docentes da educagdo basica (FREITAS,
2011, p.2). (ANFOPE, 2012, p.13, grifos meus)

Dessa maneira, a ideia de Sistema Nacional de Educacdo (doravante SNE) é trazida
nos Documentos Finais ENANFOPE como uma estratégia para responder a varias ameacgas e,
ao mesmo tempo, concretizar a educacdo escolar almejada.

A seguir, busco sintetizar as apostas da ANFOPE em um SNE, caracterizadas a partir
dos Documentos Finais ENANFOPE:

- garantir a continuidade de politicas de Estado, eliminando e/ou reduzindo
drasticamente a necessidade de varios programas fragmentados e de carater compensatorio®;

- estabelecer como compromisso uma educacgdo publica, democratica, gratuita e com
qualidade social extensiva para todos os brasileiros e, em especial, para as camadas
populares®’;

- garantir o financiamento da educacdo por parte do poder publico e a distribuicdo
equanime de recursos, em especial para as instituicdes publicas®;

- estabelecer um padréo de qualidade na formacdo dos professores em nivel superior,
tendo como l6cus formativo prioritario as Universidades, através da construgdo democrética e
participativa de um Referencial Curricular Nacional®;

- garantir uma regulamentacdo comum da profissdo do magistério contribuindo para
estabelecer um padrdo remuneratério™;

- garantir a valorizacéo profissional atraves de formacéo inicial e continuada em nivel
superior, plano de carreira para todos os professores, seja do setor publico ou privado, e
condicdes dignas de trabalho™;

- impedir o estabelecimento de sistemas paralelos de avaliacdo, em especial a
certificacdo de professores por competéncias*;

- estabelecer, de forma organica, as acoes das instituicdes formadoras, dos sistemas de

ensino e do MEC, fixando responsabilidades®®;

8 Sobre isso, ver especialmente Documento Final ENANFOPE 2008.

87 Sobre isso, ver especialmente os Documentos Finais ENANFOPE 1994, 2006, 2010 e 2018.
8 Sobre isso, ver especialmente os Documentos Finais ENANFOPE 2008 e 2014.

% Sobre isso, ver especialmente os Documentos Finais ENANFOPE 2008, 2012 e 2014.

% Sobre isso, ver especialmente os Documentos Finais ENANFOPE 2008, 2010, 2012 e 2018.
°! |dem nota anterior.

% |dem nota anterior.

% Sobre isso, ver especialmente o Documento Final ENANFOPE 2008.
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- estabelecer a gestdo democratica da educacdo, institucionalizando e regulamentando
instancias consultivas e deliberativas que garantam a participacdo da sociedade civil na
producéo das politicas voltadas para questdes educacionais™;

- garantir a regulamentacdo do ensino privado, sob as mesmas exigéncias legais
aplicadas a escola publica®;

- garantir o reconhecimento e o respeito a diversidade®.

A percepcdo que fica é que como resposta a ameacas tidas como promotoras de
fragmentacdo, simplificacdo, flexibilizacdo e aligeiramento e, ao mesmo tempo,
centralizadoras e autoritarias, ha uma proposta também centralizadora, mas que busca se
diferenciar ao articular ideias como gestdo democratica, decisdes horizontalizadas e
unificacdo em prol de objetivos comuns. No entanto, a proposta de um SNE, mesmo nessas
condigdes, é posta em xeque pelos seus criticos como uma proposta inconstitucional por ferir
a liberdade de ensino, principalmente quando se trata da iniciativa privada®’.

Nessa disputa, fragmentacdo, simplificacdo, flexibilizacdo e aligeiramento sé&o
significantes associados, nos Documentos Finais ENANFOPE, com outros elementos
discursivos geralmente compreendidos como pejorativos, como: desvalorizacao, desprestigio,
desqualificacédo, desprofissionalizacéo e descaracterizacdo da identidade do professor.

A centralizacdo negada, como foi dito, é, nos referidos Documentos, associada: ao
autoritarismo, no sentido de decisbes verticalizadas tomadas por grupos considerados
representativos de parcelas muito especificas da sociedade, em especial, do setor empresarial;
ao controle excessivo do trabalho do professor e a sua automagdo, com a intengdo de
promover uma padronizacdo que visa tanto ao controle ideolégico das institui¢cbes, dos
curriculos e dos profissionais da educacao quanto a responsabilizacédo exclusiva da escola e de
seus profissionais pelo dito fracasso escolar, aplicando com esses fins estratégias de
premiacéo e de punicao.

A tudo isso se oporia um Sistema, resumido nas palavras de Saviani - um defensor da
ideia de um SNE -, construido de forma democratica e participativa, um todo organico, que
“ndo é unidade da identidade, uma unidade monolitica, indiferenciada, mas unidade da
diversidade, um todo que articula uma variedade de elementos que, ao se integrarem ao todo,

nem por isso perdem a propria identidade” (SAVIANI, 2016, p. 228).

% Sobre isso, ver especialmente os Documentos Finais ENANFOPE 2010 e 2018.

% Sobre isso, ver especialmente o Documento Final ENANFOPE 2018.

% |dem nota anterior.

%7 Sobre essa disputa, sugiro ver Saviani (2016), em especial, p.20-25, 175-182 e 226-232.
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Na Teoria do Discurso de Laclau e Mouffe, por ser a luta politica/pela significacdo
entendida como incessante e a equivaléncia de vontades, interesses, afetos e praticas politicas
em torno das demandas ser considerada conjuntural e precéria, qualquer sutura do social
também serd entendida da mesma maneira. Sendo assim, cabe dizer que um Sistema Nacional
de Educacéo sustentado apenas em consensos é uma impossibilidade; seja ele qual for, sera,
ao mesmo tempo, produto e produtor de disputas e a articulacdo de particularidades que sdo
representadas por “[...] uma universalidade [que também € uma particularidade] que Ihe[s] é
inteiramente incomensuravel [...]” (LACLAU e MOUFFE, 2015, p.40-41). Dessa forma,
dizem Laclau e Mouffe (2015), trata-se de “[...] uma universalidade contaminada: (1) ela vive
nesta tensdo irresolivel entre universalidade e particularidade; (2) sua funcdo de
universalidade hegemdnica ndo € uma conquista definitiva, mas, ao contréario, é sempre
reversivel” (p.41).

Por outro lado, ainda nos dizeres dos referidos tedricos, “[...], sem ‘utopia’, sem a
possibilidade de negacdo de uma ordem aléem do ponto em que podemos ameacéa-la, ndo ha
possibilidade alguma de constituicdo de um imaginario radical — democratico ou de qualquer

outro tipo” (ib., p.280-281). Que haja utopias, entéo.

3.2.3.5 Concluindo a analise

Considero que a profissionalizacdo, como condi¢do discursiva de emergéncia, tem
destaque no espaco politico que enseja a demanda pela aproximacao entre as Instituicdes de
Ensino Superior e os Sistemas de Ensino da Educacéo Basica.

A maior ou menor énfase dada a importancia do ‘saber-fazer’ tem sido o principal
foco de disputas em torno da referida demanda, no entanto a sua relevancia para a formacao
dos professores ndo € totalmente negada em nenhum dos textos do material de pesquisa
selecionado.

A preparagdo profissional do professor articulada ao entendimento de que a
aproximacdo do seu futuro local de trabalho deve ocorrer desde o comego da sua formacao
inicial, seja através do conhecimento das politicas que organizam e regulamentam as
instituicGes de ensino, das questdes e dos problemas que surgem no cotidiano escolar e/ou de

como se realiza o trabalho pedagogico, tem interpelado as IES de diferentes maneiras.



132

Creio ter sido possivel observar que, em alguns momentos, a demanda em questdo é
percebida como uma ameaca as IES, particularmente as Universidades, e, em outros, como
um desafio para o qual é preciso encontrar solucdes. Seja como for, as ‘respostas’ que vao
sendo produzidas sdo constituidas na disputa pela significacdo, amalgamando elementos
discursivos do campo da formacéo de professores os mais diversos.

A sequir, arrisco, tendo por base a analise realizada, caracterizar outras demandas que
podem estar articuladas em torno da demanda pela aproximacéo entre Instituicdes de Ensino
Superior e os Sistemas de Ensino da Educacdo Béasica, mas que ndo necessariamente se
constituem a partir das mesmas vontades, afetos, interesses e préaticas politicas.

As demandas caracterizadas séo:

- estabelecer a necessidade de contato do licenciando com a realidade do seu futuro
local de trabalho na sua formagé&o inicial,

- interpelar as IES, especialmente as Universidades, com a divida sobre se sdo
instituicOes apropriadas para formar profissionais para 0 magistério;

- pressionar as IES a se comprometerem com uma producdo de conhecimento que
tenha por objeto a realidade da escola de educacéo basica;

- pressionar as IES, particularmente as Universidades, a se comprometerem com a
profissionalizacdo do futuro professor;

- criar vinculos com as escolas de Educacdo Bésica, buscando garantir que 0s
conhecimentos produzidos nas IES, em especial nas Universidades, cheguem aos
profissionais da educacdo que atuam nesses espagos;

- estabelecer um sistema que regulamente e organize a educacdo nacional, e do qual
participem, de forma articulada e orgénica, as IES e as escolas de educacdo bésica, além de

outras entidades da sociedade civil.

Quanto as possiveis disputas e suas articulacdes de sentido ensejadas e/ou reforgcadas
pela demanda em questdo, caracterizei as que seguem:

- InstituicBes de Ensino Superior/Universidades x Escolas de educacao basica

- Académico x Profissional

- Conhecimentos teodricos especificos x Técnicas destinadas ao exercicio do trabalho;

- Formacao teorica de exceléncia x Pratica/conhecimento tacito

- Teoria X Pratica
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Assim como nas analises anteriores, vejo que diferentes demandas relacionadas a essa
demanda pela aproximacdo entre IES e Escolas da Educacdo Basica contribuem para a
garantia do expressivo espaco que a pratica obteve nas matrizes curriculares das trés dltimas
DCNs-FP.

3.2.4 Demanda: Associacdo adequada entre teoria e préatica

3.2.4.1 A demanda nas DCNs-FP 2002

A presente demanda é apresentada nas DCNs-FP 2002 como um problema que pode
ser resumido como auséncia de um equilibrio. De acordo com o texto do seu Parecer, nos
cursos de formacgéo de professores ha o predominio ou do que denominam de “pedagogismo”
ou do que nomeiam como “conteudismo” (BRASIL, 2001a, p.21).

O “pedagogismo” é apresentado como o foco demasiado na transposicédo didatica, e o
“conteudismo”, o foco demasiado no contelldo sem preocupacdo com o ensino (ib., 21). A
respeito disso, cabe destacar o seguinte trecho do Parecer das DCNs-FP 2002:

Os cursos de formacdo de professores para atua¢do multidisciplinar, geralmente,
caracterizam-se por tratar superficialmente (ou mesmo n&o tratar) os
conhecimentos sobre os objetos de ensino com os quais o futuro professor vira a
trabalhar. Nao instigam o dialogo com a producdo continua do conhecimento e
oferecem poucas oportunidades de reinterpreta-lo para os contextos escolares no
qual atuam.

Enquanto isso, nos demais cursos de licenciatura, que formam especialistas por area
de conhecimento ou disciplina, é freqiiente colocar-se o foco quase que
exclusivamente nos contetdos especificos das areas em detrimento de um
trabalho mais aprofundado sobre os contelidos que serdo desenvolvidos no
ensino fundamental e médio. E preciso indicar com clareza para o aluno qual a
relagdo entre o que esta aprendendo na licenciatura e o curriculo que ensinara no
segundo segmento do ensino fundamental e no ensino médio. Neste segundo caso, é
preciso identificar, entre outros aspectos, obstaculos epistemoldgicos, obstaculos
didaticos, relacdo desses contetidos com o mundo real, sua aplicagdo em outras
disciplinas, sua insercdo histdrica. Esses dois niveis de apropriacdo do conteldo
devem estar presentes na formagdo do professor. (BRASIL, 2001a, p.21, grifos
meus)

Percebo que no intuito de equilibrar o curriculo da formacdo de professores, foram
estabelecidas, nas referidas DCNs-FP, as seguintes prescri¢des curriculares: curriculo baseado

no desenvolvimento de competéncias; determinacdo de uma fracdo da carga horaria total do
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curso de licenciatura para a formacao pedagogica; determinacdo de carga horaria minima para

componentes curriculares de carater pratico distintos do estagio; ampliacdo da carga horaria

pratica, em comparacdo com o que esta estabelecido na LDBEN de 1996.

A nocdo de competéncia trazida no Parecer das DCNs-FP 2002, conforme ja

mencionado na anélise da demanda anterior, se apresenta como uma solucéo para se atingir o

equilibrio pelo o qual se anseia, conforme pode ser visto no seguinte trecho:

As competéncias tratam sempre de alguma forma de atuacdo, sé existem “em
situacdo” e, portanto, ndo podem ser aprendidas apenas no plano teérico nem no
estritamente pratico. A aprendizagem por competéncias permite a articulacédo
entre teoria e pratica e supera a tradicional dicotomia entre essas duas dimensdes,
definindo-se pela capacidade de mobilizar miltiplos recursos numa mesma situagéo,
entre 0s quais os conhecimentos adquiridos na reflexdo sobre as questbes
pedagdgicas e aqueles construidos na vida profissional e pessoal, para responder as
diferentes demandas das situagfes de trabalho. (BRASIL, 20014, p. 30, grifos meus)

A essa ideia se articula quatro outros elementos discursivos: a ideia de transposi¢ao

didatica, a ideia de aprendizagem significativa, de professor-reflexivo® e de pratica reflexiva:

Aprendizagens significativas, que remetem continuamente o conhecimento a
realidade pratica do aluno e as suas experiéncias, constituem fundamentos da
educacdo basica, expostos nos artigos citados. Importa que constituam, também,
fundamentos que presidirdo os curriculos de formacdo e continuada de professores.
Para construir junto com os seus futuros alunos experiéncias significativas e
ensina-los a relacionar teoria e pratica é preciso que a formacdo de professores
seja orientada por situacdes equivalentes de ensino e de aprendizagem. (BRASIL,
2001a, p.14, grifos meus)

Sem a mediacdo da transposicdo didatica, a aprendizagem e a aplicacdo de
estratégias e procedimentos de ensino tornam-se abstratas, dissociando teoria e
pratica. Essa aprendizagem é imprescindivel para que, no futuro, o professor seja
capaz tanto de selecionar contelidos como de eleger as estratégias mais adequadas
para a aprendizagem dos alunos, considerando sua diversidade e as diferentes faixas
etarias. (BRASIL, 2001a, p.20, grifos meus)

Cursos de formacdo em que teoria e pratica sao abordadas em momentos diversos,
com intengcdes e abordagens desarticuladas, ndo favorecem esse processo. O
desenvolvimento de competéncias pede uma outra organizacdo do percurso de
aprendizagem, no qual o exercicio das préticas profissionais e da reflex&o
sistematica sobre elas ocupa um lugar central. (BRASIL, 2001a, p.30, grifos meus)

A aprendizagem [do futuro professor] deve ser orientada pelo principio
metodoldgico geral que pode ser traduzido pela acdo-reflexdo-acao e que aponta a
resolucdo de situagBes-problemas como uma das estratégias didéaticas
privilegiadas.( BRASIL, 2001a, p.41, grifos e acréscimos meus)

% Sobre a inscricéo discursiva desse termo, levando em considerago a histéria do campo curricular, abordarei

no proximo capitulo.
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O principio metodoldgico geral é de que todo fazer implica uma reflexdo e toda
reflexdo implica um fazer, ainda que nem sempre este se materialize. Esse
principio € operacional e sua aplicacdo ndo exige uma resposta definitiva sobre
qgual dimensdo — a teoria ou a pratica - deve ter prioridade, muito menos qual
delas deva ser o ponto de partida na formagao do professor. Assim, no processo de
construcdo de sua autonomia intelectual, o professor, além de saber e de saber
fazer deve compreender o que faz. (BRASIL, 20014, p.56, grifos meus)

Com base nessas articulacdes, busca-se apresentar, entdo, nas DCNs-FP 2002, uma

concepcao para a pratica que deve compor o curriculo das licenciaturas:

Nos cursos de formagdo de professores, a concepgdo dominante, conforme ja
mencionada, segmenta o curso em dois pdlos isolados entre si: um caracteriza o
trabalho na sala de aula e o outro, caracteriza as atividades de estagio. O primeiro
polo supervaloriza os conhecimentos tedricos, académicos, desprezando as
praticas como importante fonte de conteldos da formacgdo. Existe uma visédo
aplicacionista das teorias. O segundo pélo, supervaloriza o fazer pedagdgico,
desprezando a dimenséo tedrica dos conhecimentos como instrumento de selecédo
e analise contextual das praticas. Neste caso, ha uma visdo ativista da prética.
Assim, sdo ministrados cursos de teorias prescritivas e analiticas, deixando para o0s
estagios 0 momento de colocar esses conhecimentos em pratica.

Uma concepgdo de pratica mais como componente curricular implica vé-la
como uma dimensdo do conhecimento que tanto estd presente nos cursos de
formacdo, nos momentos em que se trabalha na reflexdo sobre a atividade
profissional, como durante o estadgio, nos momentos em que se exercita a atividade
profissional.

[-]

A idéia a ser superada, enfim, é a de que o estagio é o espaco reservado a pratica,
enquanto, na sala de aula se da conta da teoria. (BRASIL, 2001a, p.22-23, grifos
meus)

3.2.4.1.1 Uma “nova” concepcao de pratica curricular

A referida concepcdo de prética acabou por ser nomeada em uma das Resolugfes
dessas DCNs-FP, a de N° 02/2002, como Pratica como Componente Curricular (doravante
PCC), e, para ela, foram reservadas, conforme ja mencionado, 400 horas da carga horaria total
minima de 2800 horas. Essa proposta suscitou duvidas e o CNE foi instado a respondé-las.

No Parecer CNE/CES N° 15/2005, constam duas perguntas que foram feitas a respeito
da PCC:

04 - Qual a compreensdo desse Conselho com relagdo a distingdo entre pratica como
componente curricular e préatica de ensino?

05 - No caso dos cursos que possuem disciplinas com créditos praticos, as horas
desses créditos poderdo ser utilizadas como ‘horas de pratica como componente
curricular? Do contrario, como podera ser feito tal aproveitamento: serdo criadas
disciplinas especificas ou podera se adaptar as j& existentes? (BRASIL, 2005, p.1)
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As respostas do CNE/CES foram as que seguem:

[Resposta para a pergunta 04] Portanto, a pratica como componente curricular € o
conjunto de atividades formativas que proporcionam experiéncias de aplicacdo de
conhecimentos ou de desenvolvimento de procedimentos préprios ao exercicio da
docéncia. Por meio destas atividades, sdo colocados em uso, no &mbito do ensino,
0s conhecimentos, as competéncias e as habilidades adquiridos nas diversas
atividades formativas que compfem o curriculo do curso. As atividades
caracterizadas como pratica como componente curricular podem ser desenvolvidas
como nucleo ou como parte de disciplinas ou de outras atividades formativas. Isto
inclui as disciplinas de carater pratico relacionadas a formacdo pedagdgica,
mas ndo aquelas relacionadas aos fundamentos técnico-cientificos
correspondentes a uma determinada area do conhecimento.

Por sua vez, o estagio supervisionado é um conjunto de atividades de formagao,
realizadas sob a supervisdo de docentes da instituicdo formadora, e acompanhado
por profissionais, em que o estudante experimenta situacGes de efetivo exercicio
profissional. O estagio supervisionado tem o objetivo de consolidar e articular as
competéncias desenvolvidas ao longo do curso por meio das demais atividades
formativas, de carater tedrico ou pratico.

[Resposta para a pergunta 05] As disciplinas relacionadas com a educacdo que
incluem atividades de carater pratico podem ser computadas na carga horaria
classificada como pratica como componente curricular, mas o mesmo néo ocorre
com as disciplinas relacionadas aos conhecimentos técnico-cientificos proprios
da area do conhecimento para a qual se faz a formacéo. Por exemplo, disciplinas
de carater pratico em Quimica, cujo objetivo seja prover a formacdo basica em
Quimica, ndo devem ser computadas como pratica como componente curricular nos
cursos de licenciatura. Para este fim, poderdo ser criadas novas disciplinas ou
adaptadas as j& existentes, na medida das necessidades de cada instituicdo.
(BRASIL, 2005, p.3)

A partir da resposta do CNE/CES, quero chamar a atencdo para duas questdes que
creio serem importantes para pensar a criacdo da PCC. A primeira diz respeito a pouca clareza
sobre a distin¢do entre pratica de ensino e estagio.

No Parecer CNE/CP n° 028/2001, é dito que: “assim, ha que se distinguir, de um lado,
a pratica como componente curricular e, de outro, a pratica de ensino e o estagio obrigatorio
definidos em lei. A primeira é mais abrangente: contempla os dispositivos legais e vai além
deles” (BRASIL, 2001b, p.9).

A partir desse trecho, é possivel entender que hd uma diferenca entre préatica de ensino
e estagio, e que a PCC é apresentada englobando os dois, porém, ao mesmo tempo, esta
pratica é trazida como algo diferente; a propria atribuicdo de carga horaria especifica para os
estagios, a parte da carga horéaria atribuida a PCC, indica que se quis marcar uma distingéo.
Na resposta apresentada no Parecer CNE/CES 15/2005, pode-se ver, no entanto, que o termo
estagio assume o lugar do termo pratica de ensino, dando a entender, nesse texto, que podem

ser considerados sindnimos.
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Diante disso, vejo que um dos propositos de se criar a PCC foi distinguir essa préatica
daquela realizada nos estagios de uma maneira que o termo pratica de ensino talvez ndo tenha
sido capaz de fazer. Poderiam ter simplesmente ampliado a carga horéria de pratica de ensino
de 300 para 800 horas, mas viu-se a importancia de demarcar uma distincdo, pois, dessa
forma, infiro, a pratica necessariamente se fara presente em outros momentos do curriculo das
licenciaturas, ndo sendo possivel relega-la somente ao tempo de estagio, visto que este é uma
pratica que costuma ocorrer fora das instituicbes formadoras.

A outra questdo diz respeito a associacdo da PCC a uma pratica pensada para a
docéncia, ou seja, uma pratica voltada para a dita formacéo pedagdgica do professor. Partindo
desse entendimento, a pratica realizada pelo bacharel ndo serve para ser computada nas 400
horas de PCC, algo que possibilita provocar ainda mais as disputas acerca da distin¢do entre o
curriculo do bacharelado e o curriculo das licenciaturas, suscitando, por exemplo, a duvida
sobre o porqué das aulas praticas feitas pelos futuros bacharéis ndo serem consideradas
relevantes para os futuros licenciados na mesma area de conhecimento.

As determinacgdes que compdem as DCNs-FP 2002, como creio ter sido possivel ver,
buscam trazer forca para o que o nos seus textos € chamado de “dimenséao pratica” (BRASIL,
2001a, p.57). Apesar dessa forca que se coloca na pratica vir associada as ideias de
articulacdo com a teoria e de interdisciplinaridade, a mesma parece contribuir também para
marcar com muita intensidade, e provavelmente de modo contrério ao que se diz pretender,
uma distin¢do entre o que seriam essas duas dimensdes do curriculo, ou seja, entre a pratica e

a teoria.

3.2.4.2 A demanda nas DCNs-FP 2015

Nas DCNs-FP 2015, a demanda pela associacdo adequada entre teoria e préatica
aparece como um dos principios da formacdo inicial e continuada de profissionais do
magistério da educacdo basica. E dito que essa articulagio precisa estar “fundada no dominio
de conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo” (BRASIL, 20153, p. 23).

A discussdo sobre a articulacdo entre teoria e pratica ndo aparece no Parecer das
DCNs-FP 2015 na mesma intensidade com a qual apareceu no Parecer das DCNs-FP 2002. E,

contudo, trazido no seu texto, um termo que ndo aparece no Parecer das DCNs-FP 2002, mas
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que Se conecta a essa ideia de articulagdo entre teoria e pratica, qual seja, praxis®. A escola de
educacdo basica €, inclusive, trazida para o texto das DCNs-FP 2015 como “espaco
privilegiado da préaxis docente” (BRASIL, 2015a, p.23).

N&o obstante, a concepc¢do de PCC e a sua distin¢do em relacdo ao estagio persistem e
trechos dos Pareceres CNE/CP n° 28/2001 e CNE/CES n° 15/2005 s&o trazidos no Parecer das

DCNs-FP 2015 para esclarecer o assunto:

Considerando a identidade do profissional do magistério da educacdo bésica
proposta, devera ser garantida, ao longo do processo, efetiva e concomitante
relacdo entre teoria e pratica, ambas fornecendo elementos basicos para o
desenvolvimento dos conhecimentos e habilidades necesséarios a docéncia.
Importante apreender tais processos e, sobretudo, situar a concepgdo e o
entendimento do papel da pratica como componente curricular e do estagio
supervisionado, resguardando a especificidade de cada um e sua necessaria
articulacdo, bem como a necessaria supervisdo desses momentos formativos, a
caracterizagdo dos mesmos como parte obrigatoria da formacéao tal como delineado
no Parecer CNE/CP n° 28/2001 e reforcado no Parecer CNE/CES n° 15/2005.
(BRASIL, 20154, p.31-32, grifos meus)

Interessante também notar que se evita 0s termos competéncias e habilidades, sendo

mencionados, em vez disso, “conhecimentos e habilidades”.

3.2.4.3 A demanda nas DCNs-FP 2019

Nas DCNs-FP 2019, o termo ‘competéncias’ reaparece, agora com um detalhamento
nao visto nas DCNs-FP 2002.

Fazendo referéncia a BNCC da educacdo basica, sustentada na definicdo de
competéncias e habilidades, é dito, no Parecer das DCNs-FP 2019, que esta “ao definir que os
curriculos sejam elaborados considerando o desenvolvimento integral dos estudantes, [...]
estabelece que a velha dicotomia entre conhecimento e pratica, desenvolvimento cognitivo
e socioemocional, deve ser superada” (BRASIL, 2019a, p.12, grifos meus).

Posto isso, conclui-se, no referido texto, que cabe promover 0 mesmo para a formagéo

do professor, oferecendo a esta uma base nacional comum nos mesmos moldes:

% Sobre a inscricéo discursiva desse termo, levando em considerago a histéria do campo curricular, abordarei
no proximo capitulo.
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Essa mudanca de paradigma representa um avango no que se estima ser uma
educacdo de qualidade, que, ao deixar de centrar-se na classica transmissdo de
contetidos, passa a centrar-se no objetivo de potencializar o desenvolvimento
humano pleno dos estudantes de modo conectado com as demandas do século XXI.
Ao mesmo tempo, essa mudanca deflagra a necessidade de um olhar especial e de
uma formacdo atualizada do corpo docente que realizard o efetivo trabalho
pedagbgico com os estudantes nas salas de aula do pais. (BRASIL, 2019a, p.12,
grifos meus)

Outra proposta presente nas DCNs-FP 2019 para superar a dita dicotomia
teoria/prética, além da descricdo detalhada de competéncias e habilidades dispostas num
referencial comum, também se associa com a demanda pela aproximacao entre as IES e as

escolas da educacéo basica:

Um dos caminhos [“caminhos que possam efetivamente superar as dicotomias
entre a teoria e a pratica, ou as que permeiam a escola de Educacdo Basica e as
Instituicbes de Educacdo Superior (IES), e promovam de fato um curriculo que
supere a atual fragmentacdo e a auséncia de articulacdo dos diferentes saberes” —
p.13] pode-se dar por meio da institucionalizacdo de institutos/unidades integradas
de formacdo de professores, que teriam no seu corpo docente, além daqueles que
compbem a instituicdo formadora, professores das redes de ensino, criando assim
uma ponte organica entre o ensino superior e a Educagdo Bésica. (BRASIL, 2019a,
p.14, acréscimos e grifos meus)

Dentre os principios norteadores da organizacdo curricular dos cursos presentes nas
DCNs-FP 2019, os que se relacionam a pratica e/ou & integracdo entre teoria e préatica
mencionam:

- “a prética escolar” como alicerce para "um conjunto de conhecimentos, habilidades,
valores” e que nao pode se restringir ao estagio (BRASIL, 2019a, p. 14, grifos meus);

- que os futuros professores precisam viver “experiéncias de aprendizagem
exemplares” para que possam propiciar essa vivéncia para os seus futuros alunos (ib., p. 14,
grifos meus) — essa ideia aparece nas DCNs-FP 2002, e foi chamada de “simetria invertida”
(BRASIL, 20014, p.30);

- a “integracdo entre a teoria e a pratica, tanto no que se refere aos conhecimentos
pedagdgicos e didaticos, quanto em relacdo aos conhecimentos especificos da area de
conhecimento ou componente curricular que sera objeto do ensino do futuro professor” (ib., p.
14, grifos meus);

- a “centralidade da pratica por meio de estadgios que enfoquem o planejamento, a
regéncia e a avaliacdo de aula [...]”(ib., p. 14, grifos meus);

- a parceria com as instituicdes de educacdo basica; e 0 aproveitamento dos tempos e
espacos da pratica nas areas de conhecimento, nos componentes ou nos campos de
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experiéncia, para efetivar o compromisso com as metodologias inovadoras e projetos
interdisciplinares, flexibilizacdo curricular, construcéo de itinerarios formativos, projeto

de vida dos estudantes, dentre outros” (ib., p. 14, grifos meus).

Chama a atengdo o termo ‘préatica escolar’, que ndo aparece em nenhuma das DCNs-
FP anteriores, como se ndo houvesse a preocupacao nas mesmas de dar a entender que se esta
falando de uma pratica muito especifica. Alem disso, a pratica escolar é considerada como
alicerce, também sem a preocupacdo, nesse trecho, de fazer referéncia a teoria como outro
pilar.

A importancia da préatica também é mais uma vez ressaltada, no trecho citado, quando
se menciona os estagios, destacando aqueles em que os alunos fagam mais do que observar. A
pratica também € trazida como momento de producdo, contudo as possibilidades elencadas no
texto dao a entender que tal producgéo precisa priorizar o processo de ensino-aprendizagem e o
planejamento curricular.

A importancia da pratica nas DCNs-FP 2019 também pode ser vista no destaque dado
a mesma como uma das trés dimensdes fundamentais das “competéncias profissionais
docentes” (BRASIL, 2019a, p.15). A dimensdo da pratica profissional é uma dessas
dimensdes, além do conhecimento profissional e do engajamento profissional. A articulacdo
dessas dimensfes com o termo profissional chama a atencdo, pois ndo se trata de qualquer
pratica, de qualquer conhecimento ou engajamento, sendo aqueles que possam ser
considerados profissionais.

Em relagdo ao que essa dimensdo da pratica profissional engloba, creio que cabe

destacar alguns trechos do Parecer das DCNs-FP 2002:

Tao imprescindivel quanto abordar os saberes é valorizar o conhecimento
pedag6gico do contetdo, ou seja, a forma como esses sdo trabalhados em situacao
de aula: [...]. E por meio da apropriacdo do conhecimento pedagdgico do
contelido, que o licenciando, durante a sua formacdo e carreira profissional,
promoverd, de modo coerente, a situacdo de aulas com duplo foco: um, o
conhecimento; e outro, o desenvolvimento de competéncias, articulando os
processos cognitivos e socioemocionais, como indicado na BNCC.

[-]

A pratica docente é a associagdo continua entre o objeto de conhecimento e o
objeto de ensino. [...] Assim, a pratica deve estar presente desde o inicio da
formac&o consolidada nos componentes curriculares, mediante as reflexdes sobre o
ensino, observagdes na escola, estudos de caso, situagBes simuladas, planejamento
e desenvolvimento de aulas, de modo que contribua para a construcdo de saberes
necessarios a docéncia. A epistemologia da pratica profissional é o conjunto das
acOes educativas e a tomada de decisdes com base no conhecimento e no
engajamento profissional. (BRASIL, 2001a, p.16, grifos meus)
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Nos trechos acima, a pratica acaba expressamente associada ao ‘“conhecimento
pedagogico do contetdo”, o que também acontece nas DCNs-FP anteriores, porém com mais
flutuacdes de sentido do que nas DCNs-FP 20109.

Outros pontos dos trechos acima destacados que creio merecerem destaque sdo: a
associacdo da pratica com a ideia de transposicdo didatica, articulacdo que também aparece
muitas vezes nas DCNs-FP 2002; os exemplos de praticas que podem ser realizadas com 0s
futuros professores, estes muito parecidos com 0s que constam em um trecho do Parecer das
DCNs-FP 2002 que busca tratar da ‘dimensdo pratica’; e, por fim, a associacdo do termo
‘epistemologia’ com o termo ‘pratica’.

Em relacdo ao Gltimo destaque, creio que cabe dizer que, considerando a articulagao
proposta, a pratica, ao possuir a sua propria epistemologia, ganha, a meu ver, status de um
conhecimento, o conhecimento pratico. Pelo o que pude depreender, esse conhecimento
pretende englobar o conhecimento e o engajamento profissionais, colocando a pratica em um
patamar mais elevado de importancia, principalmente no que diz respeito a constituicdo
profissional.

Creio que convém trazer quais sdo as competéncias especificas relacionadas a
dimensdo do conhecimento e a dimensdo da pratica, para buscar pensar se ou como elas se

integram:

[Conhecimento profissional:]

1.1 Dominar os objetos de conhecimento e saber como ensina-los

1.2 Demonstrar conhecimento sobre 0s estudantes e como eles aprendem

1.3 Reconhecer 0s contextos

1.4 Conhecer a estrutura e a governanca dos sistemas educacionais (Parecer, p.18,
grifos meus)

[Prética profissional:]

2.1 Planejar as agdes de ensino que resultem em efetivas aprendizagens

2.2 Criar e saber gerir ambientes de aprendizagem

2.3 Avaliar o desenvolvimento do educando, a aprendizagem e 0 ensino

2.4 Conduzir as praticas pedagdgicas dos objetos conhecimento, competéncias e
habilidades (BRASIL, 20194, p.18, grifos meus)

Sobre as competéncias especificas “Reconhecer 0s contextos” e “Conhecer a estrutura
e a governanca dos sistemas educacionais”, creio que cabe trazer as habilidades que foram
associadas as mesmas, propiciando ampliar a observacdo sobre as articulagdes que foram

feitas:

[Reconhecer contextos:]
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1.3.1 Identificar os contextos sociais, culturais, econdémicos e politicos das escolas
em que atua.

1.3.2 Compreender os objetos de conhecimento que se articulem com o0s contextos
socioculturais dos estudantes, para propiciar aprendizagens significativas e
mobilizar o desenvolvimento das competéncias gerais.

1.3.3 Conhecer o desenvolvimento tecnolégico mundial, conectando-o0 aos objetos
de conhecimento, além de fazer uso critico de recursos e informagoes.

1.3.4 Reconhecer as diferentes modalidades da Educacdo Bésica nas quais se realiza
a pratica da docéncia. (Parecer, p.19, grifos meus)

[Conhecer a estrutura e a governanca dos sistemas educacionais:]

1.4.1 Compreender como as ideias filoséficas e historicas influenciam a organizacéo
da escola, dos sistemas de ensino e das praticas educacionais.

1.4.2 Dominar as informac@es sobre a estrutura do sistema educacional brasileiro, as
formas de gestdo, as politicas e programas, a legislacdo vigente e as avaliagdes
institucionais.

1.4.3 Conhecer a BNCC e as orientagdes curriculares da unidade federativa em que
atua.

1.4.4 Reconhecer as diferentes modalidades de ensino do sistema educacional,
levando em consideracéo as especificidades e as responsabilidades a elas atribuidas,
e a sua articulagdo com os outros setores envolvidos. (BRASIL, 2019a, p.19, grifos
meus)

Creio ser possivel perceber que ha bastante foco no processo de ensino-aprendizagem,
tanto em relacdo a dimensdo do conhecimento profissional quanto a dimensdo da pratica
profissional. Isso me propicia pensar que a articulagdo teoria e préatica esta, nesse caso,
contemplada na ideia, a qual me referi mais acima, de conhecimento pratico, representada
pelo dominio de conhecer como se ensina 0s contetdos escolares e de saber ensina-los,
separando o ‘saber como’ do ‘saber fazer’. Além disso, no que diz respeito & aprendizagem,
cabe, com base nessa discursividade, manter o foco nos alunos tanto para saber como eles

aprendem quanto para garantir que aprendam.

3.2.4.4 Pensando as disputas e as significacbes em torno da demanda por ‘associacao

adequada entre teoria e pratica’ a partir dos Documentos Finais ENANFOPE

A demanda pela associacdo entre teoria e pratica aparece no primeiro Documento
Final ENANFOPE 1983, como um dos principios gerais para a formacdo de educadores: “a
teoria e a préatica devem ser consideradas o nucleo integrador da formacédo do educador,
posto que devem ser trabalhadas de forma a constituirem unidade indissociavel, sem

perder de vista o contexto social brasileiro (ANFOPE, 1983, p.4, grifos meus).
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No Documento Final ENANFOPE 1986, a importancia da associacdao entre teoria e
pratica é reforcada e articulada a ideia de base comum nacional:

Dessa forma, a base comum nacional deve se caracterizar pela reapropriacdo por
esses profissionais, de um contelGdo especifico articulado e historicamente
referenciado, pela compreensdo e participacdo consciente nas tentativas de
construcdo de uma ordem social igualitaria e justa e pela efetiva articulacéo entre a
teoria e a pratica desde o comeco do seu curso. (ANFOPE, 1986, p.6, grifos meus)

Naquele momento, final da década de 1970 e ao longo da década de 1980, percebo que
tal demanda se vinculava muito fortemente com as discussdes sobre o perfil profissional do
Pedagogo, se este deveria ser um bacharel em educagdo e, a0 mesmo tempo, um licenciado e,
portanto, um professor com profundo conhecimento sobre a area educacional. E interessante

como nesse debate é trazida a importancia da préatica para a Pedagogia:

Para alguns, a pedagogia insere-se no amplo campo da educacdo da mesma forma
que a medicina insere-se no amplo campo da salde. Ambas tém uma vocagéo
predominantemente pratica - o que nao significa acefalia tedrica.

Sua identidade deve ser buscada como responsabilidade social, antes do que como
especificidade epistemoldgica. Dai a estreita relacdo entre a identidade da
pedagogia e o exercicio profissional.

Como disciplina pratica, a pedagogia recebe o aporte da historia, filosofia,
sociologia, psicologia, economia, entre outras. No entanto, ao longo da histéria a
pedagogia (e a educacgdo) tem sido vista como uma "area de colonizacao" por parte
destas ciéncias. Isto, associado & estrutura fragmentadora da universidade, tem
conduzido a ver o fato pedagdgico na Gtica unilateralizada de cada uma destas
ciéncias. Ndo tem havido a busca pelo desenvolvimento de um nivel qualitativo
proprio para a pedagogia, que esteja além do nivel que cada uma destas ciéncias
pode aportar. O desenvolvimento deste nivel qualitativo proprio sé pode ser obtido
em clima de profunda interdisciplinaridade entre as disciplinas antes
mencionadas, no interior da pratica pedagogica, situada historicamente.
(ANFOPE, 1989, p.18, grifos meus)

Isso é particularmente pertinente para essa analise, pois tenho percebido, considerando
0 proprio material de pesquisa aqui utilizado, como a dimensdo pedagdgica/a formacéo
pedagdgica/o conhecimento pedagoégico dos curriculos de licenciatura tem sido

insistentemente articulado(a) com a ideia de pratica.

3.2.4.4.1 Integracdo teoria/pratica
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Retomando o foco para a demanda em questdo, no Documento Final ENANFOPE
1989, ainda no ambito das discussfes sobre *“a identidade profissional do pedagogo”
(ANFOPE, 1989, p.19), a demanda pela associacdo entre teoria e pratica € apresentada
articulada com as seguintes condigdes:

A integracdo teoria/pratica pedagdgica comeca a ser pensada concretamente a
partir de varias acdes como: a) aceitacdo de que esta relacdo perpassa todas as
disciplinas do curso e ndo é uma questdo afeta somente as disciplinas de pratica de
ensino; b) a criacdo de espacos privilegiados (na forma de disciplinas) para a
viabilizacdo desta integracdo de forma interdisciplinar e ao longo de todo o curso,
sem que esta acdo seja confundida com a do estagio supervisionado; c) énfase na
pesquisa da realidade educacional local envolvendo o aluno em programas de
iniciagao cientifica ou outras formas de pesquisa. (ANFOPE, 1989, p.20, grifos
meus)

A ideia de articulacdo teoria/pratica é apresentada no trecho acima como integragéo, o
que parece querer reforcar que se trata de algo que deve ir além de juntar duas partes distintas,
algo que remete a “unidade indissociavel” mencionada no Documento Final ENANFOPE
1983.

A defesa, mencionada no trecho destacado acima, de que essa integracdo deve estar
expressa na grade curricular enquanto componentes especificos e interdisciplinares, e que,
portanto, a pratica ndo pode ficar restrita aos estagios e deve estar presente ao longo de todo o
curso, aparece mais tarde nas prescri¢cbes curriculares das DCNs-FP, como ja apresentado
algumas vezes nesta dissertacao.

O que se destaca de maneira diferenciada, ainda considerando o ultimo trecho citado, é
a defesa de que essa integracdo teoria/préatica se faca com énfase na pesquisa, ja sugerindo
aqui, como caminho para promover essa articulagdo, programas de iniciagdo cientifica, que

acabaram sendo criados anos depois.

3.2.4.4.2 A BCN-ANFOPE e a articulacdo entre teoria e pratica

No registro das discussdes sobre a possivel composic¢do da base comum nacional para
a formacdo de educadores, presente no Documento Final ENANFOPE 1990, é possivel ver
que todos os grupos formados — trés grupos de Pedagogia, nomeados Pedagogia 1, Pedagogia

2 e Pedagogia 3, um grupo das Licenciaturas Especificas e um grupo da Escola Normal -
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referendaram a importancia da articulacdo entre teoria e pratica, embora o grupo de Pedagogia
2 tenha submetido essa importancia a outra entendida por eles como ainda maior.

Esse grupo apresentou como principal “ideia-forca” a “fundamentacdo tedrica de
qualidade” (ANFOPE, 1990, p.21), estando todas as demais “ideias-for¢a” apresentadas como
principios que devem nortear a “fundamentacéo teorica”.

Dentre esses principios apresentados pelo grupo Pedagogia 2, encontra-se o da
“simultaneidade entre a fundamentacdo tedrica e sua expressdo na pratica pedagdgica e
social” (ANFOPE, 1990, p.23), explicitado da seguinte forma:

Este principio requer que na dindmica curricular a organizacdo do tempo/horario
garanta a presencga do aluno na escola desde o inicio nos cursos de forma que o que
estiver sendo ensinado teoricamente em sala de aula possa ser lido no real. O
"estagio curricular" deve perpassar a organizagao do pensamento e da construcdo
de competéncia técnica do aluno durante todo o curso.

L]

O aluno deve aprender a organizar sua observacdo, sistematizar sua reflexdo,
construir sua producdo e intervir no movimento da escola e da sociedade.
(ANFOPE, 1990, p.23, grifos meus)

Esse grupo também defendeu que o que ele chamou de “dinamica curricular” fosse
compreendido “como um movimento instigador da mobilidade intelectual e da organizacéo do
pensamento dos alunos e da pratica politica que ultrapassa os limites da sala de aula que séo
determinantes tanto para a produgdo do conhecimento e do saber, bem como, para a
formagcé&o da praxis dos educandos” (ANFOPE, 1990, p.22, grifos meus).

Cabe destacar que, no trecho destacado acima, sdo trazidos os elementos discursivos
‘prética politica’ e ‘praxis’; o primeiro elemento, ainda ndo tinha sido observado, no material
de pesquisa, como uma prética cuja importancia tenha sido explicitamente mencionada para a
formacao de professores; o segundo, pelo o que puder observar, vai aparecendo com cada vez
mais frequéncia ao longo dos varios Documentos Finais ENANFOPE.

O grupo de Pedagogia 2 fez questdo de registrar no seu relato que a sua proposta e a
do grupo de Pedagogia 1 e 3 divergiram da proposta do grupo das Licenciaturas Especificas e
Escola Normal no ENANFOPE anterior, pois estes “retomam a divisdao entre conhecimento
especifico, pedagogico e integrador” (ANFOPE, 1990, p.20). No entanto, cabe observar que
no Encontro de 1990, o grupo referenciado como Licenciaturas Especificas e Escola Normal
propds uma organizacao curricular a partir de eixos curriculares.

Os grupos das Licenciaturas Especificas, da Escola Normal e das Pedagogias 1 e 3,
embora confiram destaque a relacdo teoria/pratica, fazem questdo de trazer preocupacoes

muito semelhantes ao do grupo Pedagogia 2 acerca do referido ‘relacionamento’ entre essas
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duas dimens@es do curriculo. Considerando que as redagdes dos trechos que remetem a essa
preocupacédo sao idénticas em algumas partes, trarei apenas um deles:

Tem sido enfatizada, nestes Ultimos anos, acertadamente, a questdo da integracdo
teoria/préatica. lgualmente, muito se tem falado sobre a necessidade da pratica nos
cursos de formagao do educador. [...]. No entanto, esta insisténcia na préatica pode
configurar-se, a médio prazo, em uma armadilha se ndo estivermos atentos a
qualidade da formacéo tedrica dos cursos. A énfase na pratica tem criado uma
falsa crenca de que a formacéo tedrica dos cursos de formagéo do profissional
da educacdo é satisfatoria. Tal formagdo, no entanto, deixa muito a desejar.
[...]. E preciso que a énfase na préatica ndo descuide esta parte tedrica conduzindo a
um aligeiramento de sua formacdo. E fundamental assegurarmos que nio se
estabelega uma perspectiva aleatdria e pragmatica na formagao do profissional
da educacao sob a argumentacao de privilegiar a prética. (ANFOPE, 1990, p.14,
grifos meus)

Nesse trecho, é possivel ver que se entende que falar de associacdo entre teoria e
pratica pode ensejar uma énfase, nesse caso indesejavel, no dito aspecto pratico do curriculo,
pois apesar do investimento na defesa da indissolubilidade entre teoria e pratica, a percepcéao
de que sdo elementos distintos e que, portanto, podem se superpor, é muito forte, como pode

ser visto nos seguintes trechos:

Nesta perspectiva [do curso de Pedagogia como “local privilegiado, na
Universidade, para o estudo aprofundado da ciéncia da educagdo” (1986, p.6)], o
curso de Pedagogia se constituiria num espaco de permanente reflexdo critica,
resultado do confronto teoria e pratica. A Universidade, através da histdria, foi
sendo depositaria de um corpo de conhecimento que fundamenta a agédo dos
futuros profissionais que ela forma. No confronto com a pratica, esses
conhecimentos sdo confirmados, superados e, portanto, recriados. Da relacao
entre o conhecimento instituido e seu confronto com a realidade concreta surge o
conhecimento novo, que se constitui na vitalidade da universidade e da prépria
pratica comprometida com a transformacdo social. Dai ser imprescindivel a
articulacdo do curso de Pedagogia com as escolas publicas de 1o. e 20. graus.
(ANFOPE, 1986, p.6, grifos meus)

[...], teoria e préatica devem ser percebidas como a unidade indissolavel da
praxis humana, mantendo cada uma delas a sua especificidade, ndo podendo
uma ser subsumida a outra. Se, por um lado, a prética social €¢ fundamento da
teoria e critério de validade, por outro lado, ela é nutrida pela teoria. Esse
carater de prever uma prética, que so existe na forma idealizada, permite o seu
aperfeicoamento durante o processo pratico, ou seja, a teoria melhorando a
pratica, superando, por incorporacdo, os problemas da realidade objetiva.
(ANFOPE, 2021, p. 31, grifos meus)

Dessa maneira, a indissolubilidade precisa ser construida e a BCN permanece sendo

afirmada como o meio para concretizar esse intento:
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Hoje, teoria e pratica ainda se apresentam desarticuladas, dicotomizadas, como
momentos distintos na estrutura dos cursos de formagdo. Ha necessidade de que 0s
elaboradores e implementadores de curriculos reformulados assumam a concepgéo e
forma de operacionalizacdo de Base Comum concebida pelo movimento, o que
permitird a superacdo da referida dicotomia. (ANFOPE, 1994, p.11, grifos
meus).

3.2.4.4.3 Unidade teoria/prética

Em prosseguimento as discussdes sobre a composicdo da BCN-ANFOPE, o
Documento Final ENANFOPE 1998, traz o que foi chamado de “primeira ‘aproximacgéo de
sintese’” (ANFOPE, 1998, p.11) das discussdes que até entdo vinham sendo feitas a esse
respeito. Nessa “aproximacdo de sintese”, a associacdo entre teoria e pratica é apresentada

novamente como “unidade entre teoria/préatica”:

b) Unidade entre teoria/pratica que implica assumir uma postura em rela¢do a
producdo de conhecimento que impregna a organizagdo curricular dos cursos, e nao
se reduz @ mera justaposicao da teoria e pratica em uma grade curricular; teoria
e pratica que perpassam todo o curso de formacdo e ndo apenas a pratica de
ensino, o que implica em novas formas de organizagdo curricular dos cursos de
formacdo; a énfase no trabalho docente como base da formacéo e fonte dessa
forma nova de articulacido teoria/pratica; énfase no desenvolvimento de
metodologias para o ensino dos conteldos das areas especificas; tomar o
trabalho como principio educativo na formacgao profissional, revendo-se o0s
estagios e sua relacdo com a rede publica e a forma de organizacdo do trabalho
docente na escola; e énfase na pesquisa como meio de producdo de conhecimento
e intervencao na pratica social. (ANFOPE, 1998, p.12, grifos meus)

E importante relembrar que nesse ENANFOPE de 1998 a entdo nova LDBEN ja se
encontrava homologada hd quase dois anos, estabelecendo, dentre outras determinacfes: a
criacdo, ou melhor, recriacdo® dos ISE, prevendo 300 horas de carga horaria minima de
pratica de ensino e um suposto prazo para que todos os professores da educacdo basica
tivessem formacdo em nivel superior. Sobre isso, cabe destacar o seguinte trecho do
Documento Final ENANFOPE 1998:

A aprovacdo da LDB, em dezembro de 96 e as propostas que informam a atual
politica educacional do MEC exigem o enfrentamento de questdes polemicas no
interior do movimento, cobram a firmeza na defesa intransigente da base comum
nacional e desafiam nossa ousadia para propor alternativas inovadoras, que se
contraponham &s propostas de aligeiramento e rebaixamento da formacgéo e ao

100 sequndo Bazzo (2004), “foi no texto e contexto desta lei [LDBEN de 1996] que reapareceram os Institutos
Superiores de Educagdo como locus para a formagdo de professores” (p.271).
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mesmo tempo signifiquem ruptura com o modelo atual das estruturas de formacéo
dos profissionais da educacdo — Pedagogia e demais Licenciaturas —, em nosso pais.
(ANFOPE, 1998, p.7-8, grifos meus)

Diante dos estabelecimentos legais mencionados no paragrafo anterior e da tensdo em
relacio ao texto da LDBEN, incluindo principalmente a sua polémica trajetdria’® no
Congresso Nacional, o uso, no penultimo trecho destacado, do termo ‘unidade’ e os
significantes escolhidos para se referir as énfases dessa mesma unidade - trabalho docente,
desenvolvimento de metodologias e de pesquisa — chamam a atencdo como possiveis
tentativas de estabelecer outros sentidos e, consequentemente, demarcar distingdes. Percebo
que o termo ‘trabalho’ é utilizado em wvez de ‘pratica’, em ‘trabalho docente’;
‘desenvolvimento’, em vez de ‘ensino’, em ‘desenvolvimento de metodologias’; e o termo
‘pesquisa’ figura sem apontar para uma linha de pesquisa especifica e associado com a ideia
de “intervencdo na pratica social”.

Nos Documentos Finais ENANFOPE 1996 e 1998, faz-se, de certa forma, mencdes a
essa disputa pela significagdo, embora ndo no escopo assumido nesta dissertacéo:

Nesse sentido, compartilha-se com a idéia de FRIGOTTO (1996), que entre outros,
estdo os desafios da resignificacdo de um conjunto de conceitos® e de categorias
do campo educacional e os desafios no plano ético-politico, tedrico-epistemologico
e no plano da agéo préatica da formag&o e profissionalizagdo do educador.

[Nota] 3. Os conceitos que merecem ser resignificados para Frigotto, entre outros,
sdo: formacdo (humana), profissionalizacdo, qualidade, autonomia, cidadania,
liberdade, igualdade, particularidade, universalidade sujeito, subjetividade. Cf.
FRIGOTTO, G. A formacao e profissionalizacao do educador: novos desafios socio-
politicos, ético-politicos e tedrico-préaticos. Floriandpolis, 1996. Mineo. (ANFOPE,
1996, p.12-13, grifos meus)

Entende-se que o aprofundamento do debate é uma tarefa constante da ANFOPE,
particularmente na realidade atual, onde aparecem formulacfes semelhantes, do
ponto de vista formal, para propostas antagbnicas (tal como base nacional
comum, para a educagdo basica, na nova LDB). (ANFOPE, 1998, p.11, grifos meus)

E muito interessante a percepcao expressa no trecho acima de que ha semelhancas em
propostas consideradas antagbnicas e que, em razdo disso, ha a necessidade de ressignificar
conceitos. Essa é a disputa pela significacdo sendo expressa categoricamente. De acordo com
a Teoria do Discurso de Laclau e Mouffe, essa ressignificacdo acontece incessantemente no
social como um todo e, cabe afirmar, por conseguinte, que também estd acontecendo no
campo da formacdo de professores, como tenho buscado perceber e chamar a atengdo durante

as analises.

101 5obre isso, ver notas 32 e 33.
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Entretanto ha que se considerar o carater sinonimico, metaférico e metonimico das
significacBes que sdo produzidas. Sobre isso, dizem Laclau e Mouffe (2015): “sinonimia,
metonimia, metafora ndo sdo formas de pensamento que acrescentam um sentido secundario a
um sentido primario, constitutivo da literalidade das relagfes sociais; ao invés, elas sdo parte
do préprio terreno primario no qual o social é constituido” (p.238). Talvez seja esse carater
gue nos permita crer que somos parte de um determinado meio social e que nos permita ver
marcas que acabam nos remetendo a outros discurso/imaginarios, por mais que possa existir a

intencdo de nos afastarmos deles.

3.2.4.4.4 Centralidade no trabalho

Nos Documentos Finais ENANFOPE, ¢ estabelecido um cenério, a partir da década de
1990, de expansdo educacional e de reformas educacionais pautadas em um “um projeto de
sociedade e de formacdo de professores que se inscreve em uma determinada concepcao de
economia de mercado, baseada na ideologia neoliberal e na refuncionalizacdo do Estado para
Minimo. [...]” (ANFOPE, 2010, p.45-46, grifos meus).

Dentre as principais medidas e politicas governamentais desse projeto, de acordo com

0s Documentos Finais ENANFOPE, cabe destacar nesse momento:

- 0 "retorno ao tecnicismo e ao pragmatismo™ (2000) na formagéo de professores,
representado pela "massificacdo”, pelo ''carater de capacitagdo pedagogica™
como proposta para os cursos de licenciatura e pela preferéncia de que essa
formacdo se dé “em instituigBes especificas, exclusivas, sem historia e orientadas
pelos pardmetros da reforma educativa em curso que necessita ‘aterrisar na sala de
aula’, com o consequente rebaixamento das exigéncias de qualificacdo do corpo
docente das instituigGes formadoras” (ANFOPE, 2000, p.18-19, grifos meus).

A esse cendrio de ameacas e disputas caracterizado nos Documentos Finais
ENANFOPE, soma-se declaracbes de membros do governo que aumentam ainda mais a
tensdo. No Documento Final ENANFOPE 2000, a ANFOPE registra uma mogé&o de repudio a

fala do entdo Ministro da Educagéo:

[...], vimos publicamente manifestar nosso repudio as palavras do Ministro da
Educacdo, Prof. Paulo Renato Souza, em Washington, na Conferéncia promovida
pelo Banco Interamericano de Desenvolvimento — BID. Naquela ocasido, afirmou o
Prof. Paulo Renato Souza, que os professores, no Brasil, ndo sabem ensinar. [...].
(ANFOPE, 2000, p.44-45, grifos meus)
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A resposta da ANFOPE a essa alegacéo, ainda no mesmo texto da referida mogéo,
preocupou-se em defender as Universidades como espacos para a formagdo dos professores e
em sugerir uma manipulacdo dos dados sobre a situagdo educacional, mas ndo deixou de
indicar, pelo o que percebo, que a educacao formal brasileira estava em dificuldades. Porém o
problema para a referida Associacdo ndo é que os professores ndo sabem ensinar, mas sim que

as suas condi¢des de trabalho “séo precéarias e pouco promissoras”:

Os professores trabalham e constréem sua acdo cotidiana sob circunstancias
precarias e pouco promissoras. Considerando a criatividade que devem Ter, aliada
a auséncia de uma politica de formagdo continuada emancipadora e a surdez
generalizada dos drgéos oficiais e do Poder Executivo, o que tem sido construido
pelos professores é 0 que estas circunstancias permitem. E necessério externar a
intensa atividade das Universidades em busca de sua funcéo social e formadora,
bem como o esforco continuo dos professores da escola basica na formacgéo de seus
alunos, malgrado as condicBes precarias oferecidas para a efetivacdo de seu
trabalho. Instamos que o Sr. Ministro ndo se prenda a nimeros “maquiados”
pelas fontes de informacéo e descubra “in loco” que a acdo dos professores deste
pais tem construido a educagao, ainda que sem as condi¢es de trabalho que os
orgaos oficiais esquecem de oferecer. (ANFOPE, 2000, p.45, grifos meus)

Apesar da contestacdo da ANFOPE, imagino o quanto esse tipo de declaragdo por
parte de alguém que ocupa o cargo maximo do poder publico executivo na area educacional
coloca sob pressdo as instituicdes formadoras de professores, pois cabe inferir que se o0s
professores ndo sabem ensinar é porque ndo recebem uma formagéo que possibilite isso.

Sob pressdo maior, vejo que ficam as Universidades, considerando as associagdes
feitas - ndo s por parte de seus opositores, como temos visto nesta dissertacéo - destas com a
disseminacdo e producdo de um conhecimento que é tedrico/académico/cientifico, relegando
pouca ou nenhuma importancia ao conhecimento pratico.

As criticas as politicas educacionais tidas como de tendéncia neoliberal, tecnicista e
pragmatista, como p6de ser visto pelo ano de algumas cita¢Ges trazidas acima, irrompem 0s
anos 2000 e, portanto, se localizam mesmo na “era petista”'%%. E interessante apontar que a
percepcdo de muitas ameacgas de outrora permaneceram, tendo em vista o entendimento
presente nos Documentos Finais ENANFOPE de que a sociedade continua sustentada na
mesma logica de producgéo de antes.

E preciso ressaltar, no entanto, um reconhecimento presente na avaliacio feita do

primeiro mandato presidencial petista, presente no Documento Final ENANFOPE 2006, de

192 5obre a avaliagdo completa feita do primeiro mandato presidencial petista, ver p.11-16 do Documento Final
ENANFOPE 2016.
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que 0S movimentos sociais passaram a ter mais espaco no ambito governamental. Mesmo
assim, vé-se que isso ndo garantiu um ambiente pacificado.

Ja em um cenario de pressdo pela revogacao das DCNs-FP 2002 e de discussao do que
poderiam vir a ser as proximas DCNs-FP, o Documento Final ENANFOPE 2008 traz a

seguinte avaliacdo:

Os antigos antagonismos e diferencas entre as diferentes areas podem, neste
momento em que a crise da Educacdo Bésica mobiliza diferentes segmentos da
Universidade e do poder publico, abrir possibilidades para a construcdo de novos
referenciais de formacdo, com o propdsito de resistir aos processos de
flexibilizacdo, desprofissionalizacdo e controle punitivo do trabalho docente,
que acompanham as politicas de formacdo em varios estados da Federacéo,
marcadas pela l6gica da responsabilizacdo dos professores pelo fracasso da escola
em ensinar. (ANFOPE, 2008, p.21, grifos meus)

Ainda no mesmo documento, € dito que:

A discussdo sobre formas de organizacdo e producdo do trabalho em cursos de
formacdo de professores exige, em primeiro lugar, fazer uma opgdo entre (re)definir
uma proposta de formacdo a partir exclusivamente das condi¢des materiais
concretas existentes ou ousar propor novos encaminhamentos, que recoloquem
as universidades e suas faculdades, centros, institutos, departamentos de Educagéo e
institutos das areas especificas, em um novo patamar no campo da formagdo de
professores.

E fundamental estabelecer vinculos organicos entre as universidades e as escolas
publicas de Educacdo Basica, ensejando programas permanentes de acolhimento e
integracdo dos estudantes licenciandos ao(s) projeto(s) pedagogico(s) da(s)
escola(s), preparando-os para enfrentar os complexos processos no campo
educacional. (ANFOPE, 2008, p.23, grifos meus)

Diante do que caracteriza como ameacas a profissionalizacdo do professor, surge no

mesmo Documento Final ENANFOPE a seguinte proposta:

Do ponto de vista da organizagcdo curricular, algumas alternativas poderiam se
materializar:

[-]

« dar centralidade ao trabalho, redimensionando a prética de ensino e 0s estagios,
aproximando os estudantes desde o inicio do curso do trabalho pedagdgico,
estabelecendo vinculos mais duradouros com as escolas e outras instituicdes
educativas; [...]. (ANFOPE, 2008, p.27, grifos meus)

Preciso dizer que o uso do termo ‘centralidade’ chamou muito a minha atencéo,
principalmente considerando toda a critica as DCNs-FP 2002 sobre a énfase conferida a
pratica ou as competéncias, pois percebo que ha o deslizamento de um sentido de préatica ao se
falar em “dar centralidade ao trabalho”. Nao obstante, considerando esse espacgo de disputas,

pode-se dizer que falar em dar centralidade ao trabalho expressa um sentido diferente de dar
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centralidade & pratica'®, pois percebo que ha aqui uma intencéo de promover uma ampliacio
de sentido.

De qualquer maneira, ndo deixa de ser intrigante o uso do termo ‘centralidade’ sem a
preocupacdo de maiores esclarecimentos a respeito. E mais intrigante ainda € pensar se esse
deslizamento da prética para o trabalho é percebido e assumido por aqueles que reformam os
curriculos das licenciaturas nas instituicdes formadoras e, caso seja, que sentidos de préatica
essa percepcdo engendra’®.

No Documento Final ENANFOPE 2021, embora esse mesmo trecho seja recuperado,
viu-se a necessidade de substituir o termo “trabalho pedagodgico”, pelo termo “praxis

pedagogica”:

Em sintese, propomos pensar concretamente nas seguintes questdes:

[-]

« Dar centralidade ao trabalho, redimensionando a préatica de ensino e 0s estagios,
de forma a aproximar os estudantes desde o inicio do curso a praxis pedagdgica,
estabelecendo vinculos mais duradouros com as escolas e com outras instituices
educativas; [...]. (ANFOPE, 2021, p.36, grifos meus)

Vé-se, entdo, mais uma substituicdo de significantes em que creio ser possivel

perceber que, embora haja o deslizamento de um sentido de pratica tanto em trabalho

1930 que me leva a perceber essa distingdo tem a ver, em parte, com a oposig&o da ANFOPE em relagao as
DCNs-FP 2002 e 2019, além de outras politicas vistas nos Documentos Finais ENANFOPE como propostas que
conferem a pratica prevaléncia sobre a teoria. Por outra parte, tem a ver também com o alinhamento da
ANFOPE, proclamado pela propria entidade, com os ditos setores progressistas, 0 que me faz associar o termo
trabalho a discursividade marxista e a amplitude de sentido que se procura dar a0 mesmo no seu ambito,
buscando dissocia-lo, principalmente, mas ndo unicamente, do que entendem ser determinac@es impostas pelo
modo de producéo capitalista. Além disso, é feita referéncia a ideia de ‘trabalho como principio educativo’ em
alguns Documentos Finais ENANFOPE, como pode ser visto, por exemplo, em um dos trechos destacados na p.
147 desta dissertagdo. Frigotto (2009), em um texto em que discute sobre o que chama de “a polissemia da
categoria trabalho”, fala sobre seu entendimento da ideia de trabalho como principio educativo:

“Da leitura que facgo do trabalho como principio educativo em Marx, ele ndo esta ligado diretamente a método
pedagdgico nem a escola, mas a um processo de socializagéo e de internalizacdo de carater e personalidade
solidarios, fundamental no processo de superagéo do sistema do capital e da ideologia das sociedades de classe
que cindem o género humano. N4o se trata de uma solidariedade psicologizante ou moralizante. Ao contrério, ela
se fundamenta no fato de que todo ser humano, como ser da natureza, tem o imperativo de, pelo trabalho, buscar
0s meios de sua reproducdo — primeiramente bioldgica, e na base desse imperativo da necessidade criar e dilatar
o mundo efetivamente livre. Socializar ou educar-se de que o trabalho que produz valores de uso é tarefa de
todos, é uma perspectiva constituinte da sociedade sem classes.

Por ser o trabalho (mediacgdo de primeira ordem) o que possibilita que o ser humano produza-se e reproduza-se, e
por isso, na metafora de Marx, antediluviano, e ndo o trabalho escravo, servil e o trabalho alienado sob o capital
(mediagdes de segunda ordem), a internalizagdo, desde a infancia, do principio do trabalho produtor de valores
de uso é fundamental” (p.188).

104 Essa colocagdo que faco leva em consideracio que nas DCNs-FP 2015 se menciona a “centralidade do
trabalho como principio educativo na formacédo profissional” ao se fazer referéncia a “base comum nacional
(LDB), definida no documento da Conae 2010, [...]” (BRASIL, 2015a, p.7), que, como ja foi dito nesta
dissertacéo, tem muitas semelhangas com a BCN-ANFOPE.
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pedagoOgico quanto em praxis pedagogica, o uso deste ultimo, pelo o que percebo, busca

marcar que o sentido trazido incorpora a préatica, mas ndo se restringe a ela.

3.2.4.4.5 Praxis'® pedagdgica

195 Embora eu esteja trazendo uma narrativa sobre os sentidos do termo praxis nos Documentos Finais
ENANFOPE, nédo cabe desconsiderar que se trata de um termo com forte apelo na discursividade do campo
curricular e da formac&o de professores. Também é um termo muito associado a discursividade marxista e,
portanto, as Teorias Criticas (ver Gltimo capitulo desta dissertagao). Portanto, como tenho feito com outros
significantes que tenho considerado relevantes no &mbito das discuss@es trazidas nesta dissertacdo, cabe trazer
contribuigBes de textos complementares, para apresentar, ainda que muito brevemente e em carater amostral,
digamos assim, producdes de sentido que acabam tendo seus efeitos deslocados em direc¢do aos discursos do
material de pesquisa aqui utilizado. Com esse propésito, trago trechos de um livro de Vazquez (2003), autor
marxista, intitulado Filosofia de la praxis, cuja primeira edicdo data de 1967:

“Dizemos ‘préxis’ transcrevendo o termo [o autor grafa aqui o termo na lingua grega] usado pelos gregos na
antiguidade para designar a propria acdo. Como se sabe, em espanhol também temos o substantivo ‘pratica’.
Ambos os termos (‘préaxis’ e ‘pratica’) podem ser usados de forma intercambiavel em nossa lingua, embora o
segundo seja 0 que se costuma usar na linguagem comum e literaria; o primeiro, por outro lado, s6 tem cartao de
cidadania—e nem sempre— no vocabulario filos6fico. Sem descartar completamente o termo dominante na
linguagem comum, preferimos usar em nossa pesquisa —e apesar de seu Uso restrito— o termo ‘praxis’. A razédo
que nos levou a fazé-lo foi justamente tentar livrar o conceito de ‘préatica’ do sentido predominante em seu uso
cotidiano, que é aquele que corresponde, como veremos ao longo desta introducéo, ao da atividade humana
pratica em sentido estritamente utilitario que tem expressdes como estas: ‘homem prético’, ‘resultados préticos’,
‘profissdo muito préatica’, etc. O desenvolvimento de um conceito filoséfico de atividade prética requer a
libertacdo desse significado que quase sempre é associado na linguagem comum as palavras ‘prética’ ou
‘pratico’. Por isso, optamos por utilizar o termo ‘praxis’ que, embora etimologicamente relacionado a palavra
‘pratica’, ndo carrega necessariamente as adesfes semanticas que indicamos anteriormente. [...]

Assim entendida, a praxis ocupa o lugar central da filosofia que se concebe ndo apenas como interpretacéo do
mundo, mas como elemento do processo de sua transformagéo. Tal filosofia ndo é outra sendo o marxismo. [...]
[...]. A concepcdo marxista da praxis, da qual partimos, ndo €, em suma, um retorno, mas um avango; é uma
superacao — no sentido dialético de negar e absorver — tanto do materialismo tradicional quanto do idealismo, o
gue, por sua vez, traz a tese de que nao apenas o primeiro, mas também o segundo, contribuiram essencialmente
para o surgimento do marxismo. E essa contribuicdo essencial do idealismo se manifesta precisamente com
relagdo a praxis, ainda que a atividade humana préatica se apresente nele de forma abstrata e mistificada. [...]
Para chegar a uma verdadeira concepg¢ao da préxis, entendida ndo como mera atividade da consciéncia - humana
ou sobre-humana -, mas como atividade material do homem social, era preciso passar necessariamente desde um
ponto de vista histdrico-filosofico por sua concepgéo idealista. [...]

A consciéncia filoséfica idealista é superagdo do ponto de vista imediato, abstrato e unilateral da consciéncia
ordinéria. Mas a verdadeira consciéncia da préaxis é alcangada superando, por sua vez, o ponto de vista limitado e
mistificado da consciéncia idealista, e ndo retornando a um estado anterior ou pré-filos6fico. Nesse sentido, a
destruicdo da atitude propria da consciéncia ordinaria é condicdo indispensavel para superar qualquer
consciéncia mistificada da praxis e alcancar um ponto de vista objetivo, cientifico, sobre a atividade pratica do
homem. Sé assim o pensamento e a acdo podem ser conscientemente unidos. Por outro lado, sem transcender o
marco da consciéncia ordinaria, ndo s6 ndo é possivel uma verdadeira consciéncia filoséfica da praxis, como
também néo é possivel elevar a um nivel superior - isto é, criador - a préxis espontanea ou repetitiva de cada dia.
A teoria da praxis revolucionaria exige a superagdo do ponto de vista natural, imediato que adota a consciéncia
ordinéria do proletariado. Dai a necessidade - determinada ao mesmo tempo por razdes tedricas e préaticas - de
contrapor uma compreensdo adequada da praxis a concepcédo ingénua ou espontanea dela. [...]

[...]. Digamos, entretanto, que enquanto a consciéncia ordinaria ndo percorrer a distancia que a separa da
consciéncia reflexiva, ela ndo podera nutrir uma verdadeira préaxis revolucionaria. A consciéncia ordinaria da
préaxis deve ser abandonada e superada para que 0 homem possa transformar criativamente, ou seja,
revolucionariamente, a realidade” (ib., p. 27-34, traducéo livre).
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Nos trechos dos Documentos Finais ENANFOPE que trazem com mais destaque a
“préxis pedagdgica” - ora chamada de* praxis educativa” ora de “praxis docente” -, a sua
articulagdo com o trabalho, nesse caso, a “acdo docente”, que se materializaria em “trabalho
pedag0gico”, e a sua oposi¢do a ideia de “competéncias” podem ser vistas:

As diferentes énfases do trabalho pedagdgico (educacdo infantil, fundamental e
médio, jovens e adultos, trabalhadores, e assim por diante), assim como as tarefas de
organizacdo e gestdo dos espagos escolares e ndo escolares, de formulacdo de
politicas publicas, de planejamento, etc., constroem-se sobre uma base comum de
formacéo, que lhes confere sentido e organicidade: a acdo docente. E a partir dela,
de sua natureza e de suas funcdes que se materializa o trabalho pedagdgico, com
suas multiplas facetas, espacos e atores. Ao compreendé-lo como praxis educativa,
unidade tedrico-pratica e unitaria, porquanto ndo suporta parcelarizages,
rejeita-se qualquer processo de formacdo que tome como referéncia
“competéncias” definidas a partir da prévia divisdo dos espagos e tarefas dos
processos educativos. Ao contrério, esta forma de conceber, que toma a acgéo
docente como fundamento do trabalho pedagégico, determina que 0s processos
de formacdo dos profissionais da educacdo tenham organicidade a partir de uma
base comum — os processos educativos em sua dimensao de totalidade sobre a
qual dar-se-do os recortes especificos, em termos de aprofundamento”. (ANFOPE,
2006, p.31, grifos meus)

Esse neotecnicismo combina racionalidade técnica com racionalidade pratica, na
medida em que, pela minimizacdo da sélida formacéo tedrica, reforca-se uma
formacao restrita ao dominio dos contelidos necessarios para o exercicio da
profissdo docente, neste sentido é reforcada a ideia de uma epistemologia da
pratica dissociada de uma compreensdo tedrica, que pode ao desdobrar-se em
modelos a serem seguidos desqualifica ainda mais, o ato de pensar e de construir
coletivamente o conhecimento. Assim, a pratica individual docente é
hipercontextualizada, demandando um dominio tedrico restrito apenas ao
exercicio profissional. O destaque dado a competéncia, que se relaciona ao
engajamento meramente profissional, evidencia a desarticulacdo da praxis
docente como pratica social fundamentada, uma mediacéo para a transformacéo
da educacéo e da sociedade, rompendo com a possibilidade de uma unidade
organica entre teoria e pratica. (ANFOPE, 2021, p. 30, grifos meus)

A praxis pedagodgica/educativa/docente, conforme pode ser visto nos trechos acima e
em outros momentos dos Documentos Finais ENANFOPE, ¢ articulada as ideias de: “unidade
organica entre teoria e pratica”; “processos educativos em sua dimensdo de totalidade”; “ato
de pensar e de construir coletivamente o conhecimento”; “pratica social fundamentada” e
potencialmente transformadora do meio social; “pratica social” que nutre e é nutrida pela
teoria (ANFOPE, 2021, p.31).

Nessa disputa sobre qual deve ser a formacao inicial oferecida ao futuro professor da
educacdo béasica, o significante ‘praxis’, “preenchido” por esses sentidos, se opde a um
“processo de formacdo que tome como referéncia ‘competéncias’ (ANFOPE, 2021, p.31),

significando-o como fragmentario, restritivo e pragmatista, como ja mencionado.
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Ao reforco pela afirmacdo da unidade/inseparabilidade entre teoria/pratica, articula-se
a defesa cada vez mais intensa por uma “sélida formacdo tedrica”, conforme ja apontado,
resultando, nos ultimos Documentos Finais ENANFOPE, na defesa de uma “sélida formacéo
tedrico-pratica”:

A luta contra a ‘Base Nacional Comum Curricular’ (BNCC), que exclui temas
sociais sensiveis e engessa 0 curriculo, assim como a luta contra a nova politica de
formacgdo de professores, pela sua visdo pragmatica e restrita a0 municiamento
pratico em detrimento de uma solida formacdo tedrico-pratica (acrescida ao
alinhamento da adocdo de material didatico e oferta de cursos por meio de
plataformas de aprendizagem on line a BNCC) que desqualifica e desprofissionaliza
os professores; [...]. (ANFOPE, 2018, p. 61, grifos meus)

E muito relevante dizer que esse é um momento em que a ANFOPE se manifesta
afrontada pelas seguintes ameacas: pela aprovagdo da BNCC para a Educacdo Basica cujo
debate publico se deu em um curto periodo de tempo e sob a critica, presente nos Documentos
Finais ENANFOPE, de que poucos foram os espacos de discussdo promovidos para discuti-la
antes da sua homologacao e de que a conducédo do seu tramite oficial se deu a partir de um
governo ilegitimo; pela revogacdo das DCNs-FP 2015, consideradas, nos Documentos Finais
ENANFOPE, como resultantes de longos debates, ocorridos em diferentes espagos de
discussdo, como Foruns e Conferéncias, e com a participacdo de entidades consideradas
representantes dos profissionais da educacéo, como associacgdes e sindicatos; pela construcdo
e homologagdo de uma BCN-FP, também criticada nos Documentos Finais ENANFOPE por
ter se dado sem ampla discusséo e por ser muito prescritiva/tecnicista/pragmatica/praticista.

Tudo isso é assumido pela ANFOPE como ameacas ao projeto de formagéo construido
com a conducdo da entidade, estabelecendo uma disputa em que a entidade se Vvé instada, no
proprio movimento da luta pela significacdo, a ter que fazer uma defesa da sua propria
proposta de Base, buscando marcar e ressaltar as distingdes entre as propostas, isto €,
significando de novo e mais uma vez. E nesse processo de ressignificacdo, como creio ter sido

possivel ver, também esta incluido o significante ‘pratica’.

3.2.4.5 Concluindo a analise

De acordo com os Documentos Finais ENANFOPE, a “nocdo de competéncias”

apropriada nas DCNs-FP 2002 e nas de 2019 promove a fragmentacdo do conhecimento e,
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consequentemente, reforca: a dita dicotomia teoria x pratica, a restricdo aos contetdos
relacionados a pratica docente e o foco na formacdo para um exercicio profissional com
propositos imediatistas e, portanto, descompromissado com a constru¢do de uma sociedade
justa, democrética, igualitéaria e inclusiva.

As DCNs-FP 2015, por outro lado, sdo entendidas, nos Documentos Finais
ENANFOPE, como uma politica construida de forma coletiva e democrética; que esta
assentada em principios que promovem uma formacéo inicial e continuada dos professores
pautada numa ideia de um todo organico e que, portanto, aponta “perspectivas consistentes
para superarmos as antigas dicotomias no campo da formacdo de professores” (ANFOPE,
2021, p.40); que destaca a importancia da valorizagdo dos profissionais da educacéo; e que
inclui “proposigdes que orientaram o pensamento mais avan¢ado no campo da formagéo de
professores, na luta por uma formagdo humana e emancipadora” (ANFOPE, 2021, p.55),
conforme destacado anteriormente. Dessa forma, assim como a BCN-ANFOPE, incorporada
nas DCNs-FP 2015, tais Diretrizes, segundo os Documentos Finais ENANFOPE, seriam um
meio promissor para que a demanda pela associagdo adequada entre teoria e pratica deixasse
de existir, baseando-se, principalmente, na proposta de organizacdo curricular em nicleos®.

No entanto cabe destacar que foi mantida nas DCNs-FP 2015 a mesma distribuicéo e
quantidade de carga horaria para a parte pratica prevista nas DCNs-FP 2002, ainda que se
tenha aumentado, em contrapartida, em 400 horas a carga horéria voltada para a parte
tedrica’®’. Essa observacdo ndo tem a intencéo de sugerir que uma divisdo idéntica de carga
horaria entre pratica e teoria seria uma proposta mais coerente, em termos de
integracdo/unidade. A intencdo é chamar a atengdo para a manutengdo da carga horaria
pratica, apesar de criticas mencionadas nos Documentos Finais ENANFOPE de que esta era
excessiva, e também ressaltar a manutencdo da divisdo entre teoria e pratica na estruturacdo
curricular, apesar de todo apelo a uma integracdo/unidade indissoltvel entre ambas.

Sobre isso, penso que cabe dizer que, tomando por base a Teoria do Discurso de
Laclau e Mouffe, as contradi¢des fazem parte do jogo politico, da disputa pela significacéo,
nao necessariamente como taticas, ou mesmo estratagemas, mas como resultado das fixagdes
de sentido que puderam ser produzidas, sempre contingencialmente e precariamente, das que

simplesmente ndo foram possiveis e do carater sobredeterminado dessas fixacoes.

196 Sobre isso, ver p. 59-60.
97 Sobre isso, ver p. 64-65.
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Abaixo, arrisco, tendo por base a analise realizada, caracterizar outras demandas que
podem estar articuladas em torno da demanda pela associacdo entre teoria e préatica, mas que
ndo necessariamente se compatibilizam.

As demandas caracterizadas séo:

- formar professores capazes de realizar a transposicdo didatica, de promover
aprendizagens significativas e de refletir sobre a sua prética;

- garantir que o professor saiba ensinar;

- constituir o professor enquanto profissional;

- construir a imagem do professor como um profissional dotado de autonomia
intelectual;

- garantir que as IES, em especial as Universidades, continuem sendo reconhecidas
como espacos capazes de formar professores para a educacgdo bésica;

- garantir mais espaco para a pratica no curriculo;

- garantir mais espaco no curriculo para a pratica pedagogica;

- fortalecer a ideia de docéncia como base da formacdo de todo profissional da
educacéo;

- fortalecer a ideia de desenvolvimento de competéncias como norteadora da
organizacgéo dos cursos de licenciatura;

- aferir o desenvolvimento de competéncias pelo egresso dos cursos de licenciatura;

- indissociar o bacharelado e a licenciatura na formacéo do Pedagogo;

- difundir a ideia de “praxis docente como prética social fundamentada”;

- difundir a ideia de pratica comprometida com a transformagdo social;

- pressionar as IES a se comprometerem com uma producdo de conhecimento que
tenha por objeto a realidade da escola de educacéo basica;

- pressionar as IES, particularmente as Universidades, a se comprometerem com a
profissionalizacéo do futuro professor;

- criar vinculos com as escolas de Educacdo Bésica, buscando garantir que 0s
conhecimentos produzidos nas IES, em especial nas Universidades, cheguem aos
profissionais da educagdo que atuam nesses espagos;

- ampliar a necessidade de contato do licenciando com a realidade do seu futuro local
de trabalho na sua formagé&o inicial,

- construir outra sociedade.
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Quanto as possiveis disputas e suas articulacdes de sentido ensejadas e/ou reforcadas
pela demanda em questdo, caracterizei as que seguem:

- Teoria x Pratica

- Pensar x Fazer

- Saber como fazer x Saber fazer

- Conhecimento x Saber

- Solida formacao tedrica x Foco na formacao pratica

- Foco na transposicdo didatica X Foco no contetido sem preocupagdo com o ensino

- Conhecimento/ Conhecimento teorico/ Conhecimento Académico/ Conhecimento
cientifico x Pratica/Conhecimento Préatico

- Viséo aplicacionista da teoria x Visdo ativista da préatica

- Reflex&o sobre a atividade profissional x Exercicio da atividade profissional

- Formacdo pedagdgica x Formacdo nos fundamentos técnico-cientificos de
determinada &rea do conhecimento

- Pratica como componente curricular x Pratica dos fundamentos técnico-cientificos de
determinada &rea do conhecimento

- Desenvolvimento cognitivo x Desenvolvimento socioemocional

- Competéncias e habilidades x Conhecimentos e habilidades

- Transmissdo de conteddos x Desenvolvimento humano pleno

- Conhecimento instituido x Realidade concreta

- Pesquisa e producdo de conhecimento x Pragmatismo da docéncia

- Ensino de metodologias de ensino-aprendizagem x Producdo/Criagdo de
metodologias de ensino-aprendizagem

- Pesquisa com foco nos processos de ensino-aprendizagem e no planejamento
curricular x Pesquisas com foco na area educacional e com o propoésito de intervencdo na
pratica social

- Auséncia de adensamento tedrico, de pesquisa e de producdo do conhecimento x
Desvalorizagéo da formacéo do professor

- Desenvolvimento de competéncias e habilidades x Dar centralidade ao
trabalho/Trabalho como Principio Educativo

- Formacéo geral x Formacao Profissional

- Préxis/Praxis docente/Praxis pedagdgica/Praxis educativa x Desenvolvimento por
Competéncias

- Centralidade na pratica x Centralidade no trabalho
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- Racionalidade técnica e racionalidade pratica x Sélida formacao teérica

- Epistemologia da pratica dissociada de uma compreenséo tedrica X Ato de pensar e
de construir coletivamente o conhecimento

- Formacgdo fragmentaria, restritiva e pragmatista x Formacdo orgénica, integral e

comprometida com uma sociedade justa, democrética, igualitaria e inclusiva
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4 AFINAL, O QUE DIZER DE MAIS PRATICA PARA MELHOR FORMAR O
PROFESSOR?

Certamente ainda hd e haverd& muito que dizer sobre pratica na formacdo de
professores, pois creio ter sido possivel perceber que pratica é um significante cuja
significacdo tem sido muito disputada no campo. N&o ha uma significacdo para esse termo, ha
significacOes, engendradas na disputa por significar.

Estivemos diante de uma miriade de articulagBes do significante pratica com outros
significantes. Por muitas vezes, tais articulagbes ndo indicavam que se tratava apenas de
substituices de significantes por seus sinbnimos ou de acréscimo de significantes qualitativos
para conferir especificidade, mas de producdo de outros sentidos, mesmo quando alguns
significantes eram mantidos.

Sobre isso, creio que cabe trazer Lopes (2011), quando esta diz que “na constituicao
dos discursos, simultaneamente por processos metafdricos e metonimicos, temos a producéo
de outros sentidos para 0 mesmo significante e a producdo de um novo significante para o
mesmo sentido como expressao das l0gicas da equivaléncia e da diferenca” (p.41).

Nos textos do material de pesquisa, foi possivel observar diferentes
significantes/sentidos: pratica docente, pratica pedagogica, pratica profissional, pratica
escolar, pratica de ensino, pratica como componente curricular, pratica reflexiva, pratica
social fundamentada, praxis pedagogica, praxis docente, praxis educativa, pratica
comprometida com a transformacdo social, e creio que a esses significantes também cabe
juntar, trabalho pedagogico e trabalho docente.

Considero que estamos, entdo, ndo apenas diante de uma profusdo de maneiras
diferentes de dizer o mesmo, mas de uma polissemia para o significante ‘pratica’ que,
entendida a partir da abordagem discursiva assumida nesta dissertacdo, ndo deriva de um
sentido original ao qual foram adicionados outros sentidos e, portanto, também ndo deriva de
uma estrutura centrada. Conforme ouvi dizer em uma das aulas das quais participei no curso
de Mestrado, ndo se trata de algo que esta sendo visto a partir de diferentes olhares, e sim de
algo que esta sendo produzido a partir de olhares diferentes, ainda que possamos argumentar,
acrescento, acerca dos deslizamentos de sentido. Tais sentidos, conforme j& dito nesta
dissertacdo diversas vezes, estdo sendo engendrados, de acordo com a Teoria do Discurso de

Laclau e Mouffe, na acdo politica, de maneira sobredeterminada.
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Nesse jogo pela significacdo, foi possivel perceber, por exemplo, a producdo de uma
relacdo sinonimica entre pedagOgico e pratica no ambito da oposicdo bacharelado e
licenciatura e, muitas vezes, no uso do termo pedagogico feito nas DCNs-FP 2019. Tal
relacdo era negada, todavia, diante da defesa de um sentido ampliado de pedagogico, por
exemplo, nas disputas pelas defini¢ces relativas a formagdo do Pedagogo. Dessa maneira,
falar em pedagdgico, sem mencionar os estudos das ciéncias da educacgdo, é, nessa disputa,
restringi-lo a pratica pedagdgica e, portanto, tomar a parte pelo todo.

O modo como a disputa pela significacdo da pratica costuma ser considerada nos
Documentos Finais ENANFOPE, sugere que os seus sentidos se fixam em dois polos opostos:
um em que a pratica é significada como aspecto formativo prioritario, em detrimento do
conhecimento teorico, e associada a um sentido de utilidade e, portanto, direcionada para a
producdo de resultados mensurdveis; outro que reconhece a sua importancia, partindo do
entendimento de que o conhecimento parte da pratica, mas que a subsume a algo maior - que
nao se parece saber muito bem o que €, mas que é expresso pela unidade ou indissociabilidade
teoria/pratica -, e, portanto, ndo caberia dar a ela qualquer destaque especial.

Tomando essa polarizacdo como referéncia, percebo que, em relacdo as DCNs-FP
2019, os sentidos de préatica apresentados nessas Diretrizes flutuam mais em torno do primeiro
polo, porém ndo exclusivamente; ja nas DCNs-FP 2015, mais no polo oposto, cabendo a
ressalva anterior. Nas DCNs-FP 2002, os sentidos de pratica flutuam, a meu ver, entre os dois
polos, ora se aproximando mais de um polo, ora mais de outro.

Seja como for, 0 modo como a importancia da préatica é significada para a formagdo do
professor &, no material de pesquisa e também na discursividade do campo curricular e da
formacdo de professores, como veremos a seguir, associada a relacdo que o professor
estabelecerd com o seu trabalho e também a significacdo do papel profissional do professor e,
consequentemente, social. Coloca-se também nessa disputa a significacdo da abrangéncia
desse papel - por exemplo, quando se fala nos Documentos Finais ENANFOPE em “docéncia
ampliada”.

Como resultado, tém-se, entdo, muitos sentidos de ser professor: o professor enquanto
um “prético”, que vou chamar aqui de professor-tecnicista, o “professor-pesquisador”, o
“professor-reflexivo”, o  “professor-reflexivo-critico”, o “professor-reflexivo-critico-
emancipador” e, vou incluir a essa lista, em referéncia as DCNs-FP 2015, o professor-gestor.

A maior parte desses significantes faz parte da discursividade do campo curricular e da
formacdo de professores. Sdo tambem pontos nodais de discursos que ha muitas décadas

contribuem para significar o que é ou precisa ser ‘ser professor’. Os textos das DCNs-FP e
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dos Documentos Finais ENAFOPE incluem efeitos da sobredeterminacdo desses discursos
nos sujeitos que os produziram.

Posto isso, do mesmo modo que dediquei nesta dissertacdo alguns momentos para
falar de imaginarios que considerei importantes, como o democratico, o republicano e o da
profissionalizagdo, mesmo que brevemente, farei 0 mesmo para falar de alguns discursos cuja
importancia pude notar durante a analise do material de pesquisa. Tais discursos contribuem
para compor um cenario referente aos curriculos dos cursos de formacdo dos professores no

qual a pratica tem ocupado cada vez mais espaco.

4.1 Discursos/imagindrios e suas relacdes com a pratica do professor

A intencdo desse topico ndo € produzir uma longa apresentacao desses discursos, pois
este ndo tem sido o foco deste trabalho. Para essa apresentacdo, me apoiarei nos estudos que
compdem o livro Teorias de Curriculo (LOPES e MACEDO, 2011), que traz uma visdo geral
do campo curricular.

Os subtopicos fardo referéncia a alguns dos sentidos de “ser professor’ que elenquei
mais acima. Vou comecar pelo 0 que supostamente caracteriza o professor-tecnicista,
considerando a critica presente nos Documentos Finais ENANFOPE as DCNs-FP 2002 e
2019, vistas como de tendéncia neotecnicista. Depois seguirei para abordar o professor-
pesquisador e, em sequéncia, o professor-reflexivo, considerando que em todas as trés DCNs-
FP e nos Documentos Finais ENANFOPE ¢ trazida a importancia da pesquisa e da reflexdo
para a pratica do professor. Os dois Gltimos subtdpicos serdo professor-reflexivo-critico e
professor-reflexivo-critico-emancipador, que estdo associados a praticas muito valorizadas
nas DCNs-FP 2015 e, mais ainda, nos Documentos Finais ENANFOPE, a préatica enquanto

exercicio critico e a préatica transformadora.

4.1.1 Sentidos de ‘ser professor’ tendo por base a relacdo do professor com a propria pratica

4.1.1.1 Arelevancia da pratica
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Lopes e Macedo (2011) falam que os estudos sobre a pratica do professor para pensar
a producdo curricular sdo retomados com for¢a no inicio da década de 1980 (p.152). Trata-se,
nesse caso, de estudos que estariam mais focados na préatica realizada nas escolas.

Contudo a importancia da pratica para os curriculos escolares, considerada aqui no
sentido de tomar a dita realidade concreta como referéncia, porém sem foco no cotidiano
escolar, costuma ser localizada, na histéria do campo curricular, desde o inicio do século XX,
tendo em vista os estudos que buscavam definir a utilidade da escola levando em
consideracdo as mudancas pelas quais as sociedades em processo de industrializacdo estavam

passando. Sobre isso, trago o que dizem Lopes e Macedo (2011):

Num momento marcado pelas demandas da industrializacdo [virada do século XX],
a escola ganha novas responsabilidades: ela precisa voltar-se para a resolucdo de
problemas sociais gerados pelas mudancas econdmicas da sociedade.
Independentemente de corresponder ou ndo a campos instituidos do saber, os
contetdos aprendidos ou as experiéncias vividas na escola precisam ser uteis. (p.21,
grifos meus)

Tendo em vista esse propdsito, duas correntes tedricas se destacam, ainda segundo as
autoras: a eficientista e a progressivista. As teorias eficientistas sdo também chamadas de
tecnicistas e consideradas como orientadas por uma racionalidade instrumental. As teorias
progressivistas, conhecidas também como pragmatistas, sdo entendidas como possuidoras de
um carater técnico (LOPES e MACEDO, 2011, p.24) e, por essa razdo, podem ser localizadas
como parte do grupo das teorias tecnicistas. Contudo, por apresentarem propostas que contam
“[...] com mecanismos de controle bem menos coercitivos” (ib., p.23), as teorias
progressivistas acabam se destacando das teorias eficientistas, estas mais facilmente
relacionadas a ideia de elaboracdo curricular com base no desenvolvimento de técnicas.

Dentre as teorias eficientistas, a considerada mais importante foi desenvolvida por
Ralph Tyler (1902-1994), professor e administrador universitario estadunidense. A
importancia de sua teoria se deve ao seu carater hegeménico (LOPES e MACEDO, 2011, p.
25 e p.141). Tendo em vista o alcance da irradiacdo de seus efeitos em propostas de
planejamento curricular em diferentes partes do mundo, é referida como uma racionalidade
(ib., p.25). Embora seja reconhecida como uma mescla das correntes eficientista e
progressivista (ib., p.25), por estar mais proxima do eficientismo (ib., p.25), ela é geralmente

considerada uma teoria eficientista.
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Para as teorias eficientistas, conforme comecei a chamar a atencdo mais acima, a
pratica tem lugar de destaque. Sobre isso, trago o que dizem Lopes e Macedo (2011) no
seguinte trecho:

A prética estd também no horizonte do eficientismo ou de modelos curriculares
vinculados a racionalidade tyleriana. Por um lado, o0 mundo concreto, especialmente
0 mercado de trabalho, é a fonte Gltima para a definicdo de metas educacionais. Por
outro, a luta por conferir eficiéncia e racionalidade as decisdes curriculares é
uma forma de legitimagdo que tem a préatica por referéncia. (ib., p.141, grifos
meus)

N&o se trata, entdo, nesse momento, de olhar para a pratica do professor, mas sim para
a pratica que acontece em um meio social mais amplo, no qual a escola esta inserida, para
entender como essa instituicdo pode ser util.

As criticas ao tecnicismo, em especial a racionalidade tyleriana (LOPES e MACEDO,
2011, p.163), fizeram com que alguns estudiosos voltassem o olhar para a pratica que se dava
nas escolas e, consequentemente, para a pratica do professor. Vejo que tais criticas se baseiam
principalmente no entendimento de que ha certa artificialidade nas prescri¢des curriculares
que sdo pautadas na tentativa de transmutar para o curriculo certas préticas sociais
consideradas eficientes e eficazes, em especial as relacionadas ao mercado de trabalho,
desconsiderando a sua imbricacdo com outros aspectos da vida social. Entendi também que
essa artificialidade se devia, em parte, segundo os criticos, a verticalidade das decisdes, com a
consequente restricdo & autonomia do professor’®,

Passa-se, entdo, a se apostar que quanto mais o professor tomar a sua pratica e o
ambiente escolar como referéncia para pensar o curriculo, mais comprometido estara o
professor com o seu trabalho e, principalmente, mais proxima da realidade estara a educacéo,
e que tudo isso teria impactos positivos na qualidade da mesma™®.

Pode-se ver que, mesmo para as novas teorias e/ou propostas metodoldgicas, ha ainda
uma realidade como referéncia, ou seja, trata-se, desse modo, de uma maneira diferente de
entender qual deve ser o caminho para se aproximar da realidade. Sobre isso, dizem Lopes e
Macedo (2011):

Talvez pudéssemos dizer que essas teorias [as “centradas nas praticas e nos
cotidianos dos espacos educativos” — p.163] incorporam a crise do realismo
[relacionada a “crise do pensamento moderno” — p.163], porque ndo veem mais o
real como transcendental que paira acima da constru¢do social ou da tessitura

108 Esse paragrafo traz entendimentos que tive ao ler Lopes e Macedo (2011), em especial, as p. 141-145.
199 1dem nota anterior.
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cotidiana do conhecimento. Ao mesmo tempo, no entanto, ndo escapam por
completo da ideia de que o conhecimento precisa e pode se referir a um real. (ib.,
p.164)

Considerando as disputas, entendo que as teorias tecnicistas estavam sendo acusadas
de sublimar a dita realidade e, em contrapartida, as teorias centradas na escola e nos seus
sujeitos se viam como mais proximas dela ao considerarem tal realidade sob o ponto de vista
desses sujeitos, proporcionando, ao mesmo tempo, condi¢des e estimulo para que a realidade
seja analisada, para que se possa refletir sobre ela e, até mesmo, para que esta venha a ser
transformada a partir de mudancgas que os proprios sujeitos considerem importantes nas suas
proprias préaticas.

Dessa forma, tais teorias centradas na escola e nos seus sujeitos também
proporcionariam uma aproximacdo entre o universo da Academia e as escolas da educacao
considerada bésica, aléem de outra relacdo entre teoria e pratica no que diz respeito a producéo
de conhecimento. Sobre isso, trago Lopes e Macedo (2011) quando falam sobre os impactos

dos estudos nos/dos/com os cotidianos:

Deslocar o l6cus de producdo de conhecimento da ciéncia para a pratica social tem
desdobramentos ndo apenas (método)ldgicos, mas em relacdo a propria ideia de
teoria e pratica. Se 0s conhecimentos e préaticas (saberes e fazeres) se tecem segundo
légicas do cotidiano, é nele que surgem as teorias que, nesse sentido, ndo podem ser
vistas como o outro da pratica. (ib., p.161)

Nesse caso, a pratica cotidiana passa a ter a sua propria epistemologia™™® e entendé-la
“[...], tem sido o objetivo central dos estudiosos nos/dos/com os cotidianos” (LOPES e
MACEDO, 2011, p.161), considerada uma das teorias que se centram na escola e nos seus
sujeitos.

Com tais teorias, 0 professor e consequentemente a sua pratica passam, entdo, a ser,
cada vez mais, defendidos como protagonistas da produgdo curricular e mesmo da producédo
do conhecimento voltadas para a escola e para a educagdo como um todo. Dessa maneira,
pressiona-se pela perda do protagonismo do tecnicismo, mas a ideia de pratica permanece
recebendo cada vez mais destaque na disputa por significar a formacao do professor da escola

basica.

19 Interessante recuperar que as DCNs-FP 2019 chegam a mencionar o termo epistemologia da pratica.Ver
p.140-142.
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4.1.1.2 Professor-tecnicista

Lopes e Macedo (2011) trazem algumas marcas gerais do eficientismo como: “defesa
de um curriculo cientifico, explicitamente associado a administracdo escolar e baseado em
conceitos como eficacia, eficiéncia e economia” (p.22). As autoras fazem questdo de ressaltar,
porém, que nao se trata de um movimento homogéneo, ainda que seja possivel pensar nessas
caracteristicas comuns.

As autoras tambem dizem que “para os eficientistas, as tarefas ou objetivos séo
centrais e podem, posteriormente, ser agrupados dentro das disciplinas que, neste momento, ja
compdem os curriculos” (LOPES e MACEDO, 2011, p.22-23). Tais tarefas seriam definidas
por um conjunto de especialistas e, embora haja espaco para a atuagéo do professor, essa fica
totalmente ou em grande parte restrita a implementacdo, conforme esclarecem Lopes e
Macedo (2011):

Ha alguns elementos comuns a essas trés tradi¢des do campo do curriculo no que
tange a definicdo de curriculo. Em todas elas, é enfatizado o carater prescritivo do
curriculo, visto como um planejamento das atividades da escola realizado segundo
critérios objetivos e cientificos. Todo destaque € dado ao que veio a ser denominado
mais tarde curriculo formal ou pré-ativo. E bem verdade que ndo se trata de
defender que tudo pode ser previsto. Tanto para Dewey e Teixeira quanto para
Tyler, a construcdo curricular é um processo do qual professores, e mesmo alunos,
podem ou devem participar em diferentes momentos. Mas ha um nivel de decisao
curricular anterior a tal participacdo que ja ocorre na fase de implementacdo do
curriculo, quando e o que é prescrito passa a ser “usado” nas escolas. A dinamica
curricular envolve, entdo, dois momentos integrados, mas distintos: a produc¢éo
e a implementacdo do curriculo. Admitindo-se o carater cientifico de sua
elaboragdo, os insucessos sdo, com frequéncia, descritos como problemas de
implementacédo e recaem sobre as escolas e os docentes. (ib., p.25-26, grifos
meus)

Considerando o que foi dito, 0 que estou chamando de professor-tecnicista ndo diz
respeito necessariamente aquele cuja pratica possa ser considerada bastante marcada pela
reproducdo de técnicas, mas supostamente aquele que implementa um curriculo
pretensamente técnico e/ou cientifico, de maneira acritica, tendo em vista objetivos
geralmente relacionados a atividades e comportamentos desejaveis, formulados em esfera de
decisdo a parte da escola.

Para isso, hd que se formar um professor que possa garantir 0 sucesso dessa
implementacdo curricular e, consequentemente, o alcance dos objetivos. Portanto, vejo que a

formac&o do professor adquire ainda mais relevancia nesse cenario.
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4.1.1.2.1 As competéncias

Considerando as criticas acentuadas nos Documentos Finais ENANFOPE a chamada
nocdo de competéncias, creio que € necessario dedicar um subtopico para falar, ainda que
brevemente, a respeito.

A nocdo de competéncias € considerada por Lopes e Macedo (2011) como um

1 e James Popham™? | na década

desdobramento da racionalidade tyleriana (p.51). Eva Baker
de 1970, apresentam a nocdo de competéncias, cuja pretensdo € “integrar
comportamentalismo e humanismo” (LOPES e MACEDO, 2011, p.53), levando em
consideracdo a ideia da “taxionomia de objetivos educacionais de Bloom”*** (ib., p.52),
porém buscando supera-la, conforme esclarecem Lopes e Macedo (2011): “em contraposicao
a objetivos cada vez mais atomizados, Baker e Popham propdem a nogdo de competéncia (ou
dominio)” (p.54).

Ainda de acordo com as autoras, “as competéncias propostas pelos autores sao amplas
e abarcam um conjunto de comportamentos, denominados habilidades, considerados
fundamentais em determinada area e que devem integrar os trés dominios propostos por
Bloom [cognitivo, afetivo e psicomotor]” (LOPES e MACEDO, 2011, p.54).

Sobre 0 “uso” da nocdo de competéncias nas politicas curriculares brasileiras, Lopes e
Macedo (2011) afirmam que a nocdo de Baker e Popham faz parte de como a ideia tem se
apresentado, contudo afirmam que “as politicas curriculares envolvem a retomada de sentidos
historicos, mas os subvertem na construcdo de novos sentidos” (p.54-55).

As autoras afirmam, entdo, que nas politicas recentes — dessa vez, nao fica claro se
especificamente no Brasil -, uma no¢do de competéncia baseada na “concepc¢do de esquema
de Piaget”*** (LOPES e MACEDO, 2011, p.55) tem se desenvolvido. Dessa maneira, elas

mencionam a “nocao de competéncia cognitivo-construtivista” (ib., p.55), essa com referéncia

11 «professora e pesquisadora da Universidade da Califérnia (UCLA), Estados Unidos. [...]”(LOPES e
MACEDO, 2011, p.257).

12 «Educador norte-americano, [...]. Foi professor na Kanasas State College, na San Francisco State College e na
Faculdade de Educacdo da California em Los Angeles (UCLA). [...]” (LOPES e MACEDO, 2011, p.274).

13 Benjamin Bloom (1913-1999) — “Cria [no anos 50] o que chamou de taxionomias de objetivos educacionais,
divididas em trés dominios: cognitivo, afetivo e psicomotor”. (LOPES e MACEDO, 2011, p.52).

114 Jean Piaget (1817-1910) — “Psicélgo e epistemdlogo suico, Jean Piaget pesquisou o desenvolvimento
cognitivo de criangas. [...]” (LOPES e MACEDO, 2011, p.273).
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piagetiana, e a no¢cdo de competéncia de “perspectiva comportamental” (ib., p.55), cujas
referéncias séo os estudos de Baker e Popham.

Como se pode ver, nem mesmo a nocdo de competéncia estd livre da
sobredeterminacdo e da disputa pela significacdo, ainda que seja referida como uma proposta
de tendéncia tecnicista. Alids, as teorias caracterizadas seguindo essa tendéncia sdo, elas
mesmas, também resultantes de sobredeterminacéo e disputa.

Ainda sobre as competéncias, creio que é relevante trazer o que Lopes e Macedo

(2011) falam sobre deslizamentos no &mbito dessa nogéo:

Por mais que a nocdo de competéncias apareca em muitas politicas expressas como
comportamentos, também ndo é incomum que sejam expressas no que Perrenoud
definiria como caracteristicas gerais da acdo humana: saber-fazer, saber-ser,
saber aprender, cooperar ou até viver. O deslizamento entre tais formulagdes se
insere no contexto do que tem sido chamado de pds-modernidade. Se os objetivos
comportamentais de Tyler respondiam, entre outras, as demandas de uma
industrializacdo em ascensdo, as competéncias tal como aparecem nas recentes
politicas curriculares respondem a uma demanda por trabalhadores polivalentes para
um mercado em constante transicdo. S8o, portanto, outra e a mesma coisa. Vao no
esteio da racionalidade tyleriana (e eficientista) ao estabelecerem para a escola a
funcéo de preparar para o mercado de trabalho . Ao mesmo tempo, dela se afastam
propondo competéncias gerais, na medida em que as necessidades desse mercado
ndo mais podem ser precisadas. (ib., p.57, grifos meus)

Diante do estabelecimento nas criticas dos Documentos Finais ENANFOPE de que as
competéncias definidas nas DCNs-FP 2002 e 2019 seguem uma tendéncia tecnicista, penso
que ndo serd dificil que quem desconheca a inscricdo discursiva desse termo,
tecnicista/tecnicismo, discorde dessa associacdo ao ler as competéncias e mesmo as
habilidades que foram definidas nessas politicas — talvez, seja menos possivel, todavia, que
discordem de que ha um foco em resultados mensuraveis e um proposito de maior controle da
pratica do professor, convém dizer.

Como disseram Lopes e Macedo no trecho destacado acima, hd& uma mudanca
importante de ser percebida no texto dessas politicas curriculares e que destaco ter sido
trazida pelas autoras ndo como uma artimanha, um estratagema daqueles que produziram tais
textos politicos, mas como deslizamentos de sentido relacionados ao que chamaram de

contexto.

4.1.1.3 Professor-pesquisador
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De acordo com Lopes e Macedo (2011), a discussdo sobre o professor-pesquisador
ocorre quase que simultaneamente a discussdo sobre o professor-reflexivo (p.143).

Conforme as autoras, “0 movimento em torno do professor-pesquisador, que da
origem as pesquisas em sala de aula com a colaboragdo de professores, € iniciado por
Lawrence Stenhouse”'” (LOPES e MACEDO, 2011, p.143), entre as décadas de 1960 e
1970. Lopes e Macedo esclarecem que se trata de um modelo de elaboracao curricular “no
qual os professores sdo levados a pensar sobre a préatica e sobre seus procedimentos como
forma de estabelecer a melhor relacdo entre os meios e os fins do curriculo” (LOPES e
MACEDO, 2011, p.143). Ainda de acordo com as autoras, “essa autonomia e 0 COmpromisso
do professor com a producgdo do curriculo sdo as garantias para a qualidade da educacédo, na
visdo de Stenhouse” (ib., p.144).

O modelo de Stenhouse ja se insere no movimento das teorias centradas na escola e
nos seus sujeitos, que ficou conhecido como Nova Sociologia da Educacéo. Tal movimento se
desdobrara, segundo Lopes e Macedo (2011), em duas principais correntes de pensamento: a
interacionista e a critica. Estas se desdobrardo em grupos diversos como a fenomelogia, a
etnomedologia e o interacionismo simbolico (ib., p. 146-147).

No ambito do interacionismo simbélico, cujo tedrico representante é Peter Woods™®,
Lopes e Macedo dizem que este autor “defende que a melhoria da educacdo esté atrelada a
pesquisa, mas rejeita a ideia de que resultados da investigacdo sejam Uteis para guiar as
praticas ou as politicas. Coerentemente, [...] [ele] prop8e ser na interacdo de pesquisadores e
professores que reside o potencial de mudanca da pesquisa. [...]. A colaboragdo entre
professores e pesquisadores é uma atividade de formacdo, [...]” (2011, p.151, acréscimo meu).

Vejo gque nessas propostas ja se situa, além da defesa da autonomia do professor e do
carater formativo da pesquisa, a defesa de que os professores sejam percebidos como
intelectuais, no sentido de que sdo produtores de conhecimento sobre o proprio curriculo e a
realidade que os interpela, contribuindo, dessa maneira, para constituir o entendimento da

pratica do professor como algo que deve ir além do ensino.

4.1.1.4 Professor-reflexivo

15 | awrence Stenhouse (1926-1982) — “Nascido na cidade de Manchester, Inglaterra. Foi docente na educag&o
basica antes de iniciar a carreira na universidade. [...]”(LOPES e MACEDO, 2011, p.276).

16 “professor da [The] Open University, tem trabalhos centrais sobre etnografia na educacéo. [...]”"(LOPES e
MACEDO, 2011, p.278).
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De acordo com Lopes e Macedo (2011), as discussdes que culminam na ideia de
professor-reflexivo se apropriam “de preocupagdes de Woods e dos trabalhos de Stenhouse”
(p.146-147).

Os tedricos Donald Schon'’ e Kenneth Zeichner™®, desde o inicio dos anos 80, tém
contribuido para popularizar “a ideia de que a formacdo de professores é continua e se da
através da reflexdo sobre o seu préprio trabalho” (LOPES e MACEDO, 2011, p.152),
considerando, por exemplo, como uma estratégia de formacdo docente, “a pesquisa reflexiva
sobre a propria pratica” (ib., p.151).

Lopes e Macedo (2011) fazem, contudo, questdo de salientar que “a defesa da reflex&o
como fundamento da préatica docente” (p.152) ja se situava no &mbito do progressivismo, com
John Dewey™, embora a categoria professor-reflexivo tenha sido criada pelos autores
referidos no paragrafo anterior. De acordo com as autoras, para Dewey, “a reflexdo envolve a
problematizagdo das situacOes vividas em sala de aula e o pensar sobre elas, evitando o
desempenho das atividades docentes como simples rotina” (ib., p.152).

A categoria professor-reflexivo € recuperada, segundo Lopes e Macedo (2011), por
Schén e Zeichner, “como parte de um movimento mais amplo de recuperacdo da pratica
como preocupacao central do campo do curriculo” (p.152, grifos meus). Ainda segundo as
autoras, a ideia de “pesquisa-acao na qual os professores refletem sobre a sua propria pratica
tem sido ferramenta relevante para reformas curriculares realizadas em escolas ou mesmo em
redes de ensino” (ib., p.154).

Foi possivel ver, acrescento, que as ideias de professor-reflexivo e de pesquisa
reflexiva ou pesquisa-acao deslocam seus efeitos em direcdo as trés ultimas DCNs-FP, ainda
que com propositos que, considerando a disputa pela significacdo, ndo cabem ser

considerados 0s mesmos.

"7 Donald Schén (1930-1997) — “Nascido em Boston, Estados Unidos, foi professor de Estudos Urbanos e da
Educacdo no Instituto de Tecnologia de Massachussets (MIT). [...]” (LOPES e MACEDO, 2011, p.275).

118 “Norte-americano, professor da Faculdade de Educacéo e diretor da Formag#o de Professores da
Universidade de Washington. [...]”(LOPES e MACEDO, 2011, p.279). De acordo com informacdo disponivel na
pagina da Universidade de Washington, o Professor Zeichner esteve Diretor da Formacéao de Professores
(Director of Teacher Education) de 2009 a 2013 (informagéo disponivel em:
https://education.uw.edu/people/faculty/kenzeich. Acesso em Julho de 2022).

119 john Dewey (1859-1952) — “Atuou como professor nas universidades de Minnesota, Michigan, Chicago e
Columbia. [...]"(LOPES e MACEDO, 2011, p.262).
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4.1.1.5 Professor-reflexivo-critico

O proprio Zeichner, de acordo com Lopes e Macedo (2011), apresentou uma critica
aos usos que estavam sendo feitos da ideia de professor-reflexivo, deslocando o seu sentido

em direcdo a corrente critica da Nova Sociologia da Educago:

O autor chama a atencéo para o fato de que a popularizacao da concepc¢éo de préatica
reflexiva, que passa a ser usada em muitas reformas curriculares, nem sempre se da
tendo em vista uma reflexdo efetiva. Muitos projetos envolvem apenas a reflexdo
sobre os procedimentos didaticos ou incorporam a reflexdo do professor para tornar
mais efetiva a reproducdo de préaticas definidas em outras esferas de decisdo
curricular. Outros enfatizam a sua dimensdo individual ou a vinculam apenas ao
trabalho diario do professor, excluindo a reflexdo do contexto em que esse trabalho é
realizado. A partir da andlise de projetos como esses, Zeichner conclui que a
reflexdo ndo é positiva em si, precisa estar associada a ampliacdo da justica social.
As decisBes curriculares que os docentes tomam sobre 0 que e como ensinar e sobre
como avaliar devem ampliar as possibilidades de vida dos alunos. (LOPES e
MACEDO, 2011, p.154-155)

Ou seja, vé-se que ja se coloca a ideia de que a reflexdo do professor sobre a sua
pratica deve se dar problematizando o contexto no qual essa préatica estd inserida. Ademais,
considerando que se fala em justica social e em ampliagdo das possibilidades de vida dos
alunos, esse contexto ndo diz respeito apenas ao contexto escolar, mas provavelmente o
extrapola.

E nessa linha de pensamento que seguem as teorias criticas, categoria onde se inserem

121y ou da correspondéncia (Bowles'? e

as teorias da reproducdo (Bourdieu'® e Bernstein
Gintis*?) e as teorias da resisténcia (LOPES e MACEDO, 2011, p.167).

A capacidade reflexivo-critica do professor se coloca no ambito das teorias da
resisténcia, contudo as teorias da reproducdo acabam por “nutrir” o campo da discursividade
com elementos discursivos que possibilitam uma pratica que possa ser considerada, pelos

setores progressistas, como uma préatica-reflexivo-critica por parte do professor.

120 pjerre Bourdieu (1930-2002) — “Sociélogo francés, professor da Escola de Altos Estudos de Paris. [...]”
(LOPES e MACEDO, 2011, p.259).

121 Basil Bernstein (1924-2000) — “Um importante soci6logo da educagéo inglés, de grande influéncia no
pensamento curricular tanto no Reino Unido quanto no Brasil. [...]"(LOPES e MACEDO, 2011, p.258).

122 Samuel Bowles — “Economista norte-americano e professor emérito da Universidade de Massachussetts. [...]”
(LOPES e MACEDO, 2011, p.259).

123 Herbert Gintis — “Norte-americano, cientista comportamental e educador. E professor emérito da
Universidade de Massachussets, professor na Central European University e professor convidado no Instituto
Santa Fé. [...]”(LOPES e MACEDO, 2011, p.265).
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Sobre as contribuicdes das teorias da reproducdo, Henry Giroux'?*, considerado um
tedrico da resisténcia, pondera, segundo Lopes e Macedo (2011), dizendo que tais teorias

[...] sdo Uteis ao conectar relacfes de poder, dominacéo e escolarizagcdo. Também
destaca como contribuem para desconstruir o discurso da busca de eficiéncia,
mediado por uma visdo consensual da sociedade que marca 0s estudos
conservadores de curriculo [...]. Mas simultaneamente simplificam as conexdes que
pretendem explicitar e acabam por contribuir mais para a manutencao dos processos
de dominacdo do que para a sua critica. (LOPES e MACEDO, 2011, p.167)

A prética reflexivo-critica do professor possibilita, entdo, com base nesse
entendimento, a identificacdo e o questionamento de formas de dominacdo e submisséo,
porém, segundo Lopes e Macedo, ndo se trata apenas disso, ja que “as teorias da resisténcia

operam vinculadas ao compromisso da emancipacéo, [...]” (2011, p.166).

4.1.1.6 Professor-reflexivo-critico-emancipador

Giroux, cujos trabalhos tedricos sdo fortemente influenciados pelo pensamento de
Paulo Freire'® (LOPES e MACEDO, 2011, p.175), mas também influenciados pelo

pensamento de Foucault*?®

(ib., p.175), propde reconfigurar o entendimento de resisténcia,

fortalecendo a ideia de emancipacdo. Para o tedrico, “as atitudes de resisténcia ndo devem

apenas provocar um pensamento critico, mas fortalecer lutas politicas coletivas” (ib., p.175).
Segundo Lopes e Macedo (2011), Giroux e Peter McLaren*?’ | também considerado

um tedrico da resisténcia, passam a entender a resisténcia

124 “Norte-americano, [...]. [...], [...] esta na vanguarda da integragéo entre Estudos Culturais e Educaggo. [...]”
(LOPES e MACEDO, 2011, p.265). E professor do Departamento de Inglés e Estudos Culturais, da MCMaster
University, Canada (informacdo disponivel em: https://artsci.mcmaster.ca/courses-faculty/faculty/henry-giroux/.
Acesso em Julho 2022).

125 paulo Freire (1921-1997) — “Em razéo de um trabalho de grande sucesso liderando a alfabetizacéo de
trabalhadores rurais no Brasil em 1963, Paulo Freire foi levado a priséo e exilado em 1964, ano do golpe militar
no pais. [...]. Em 1979, ja no Brasil, tornou-se professor da Universidade de Sdo Paulo e secretario de Educacéo
do Municipio de S&o Paulo, onde propds mudancas curriculares radicais. [...]"(LOPES e MACEDO, 2011,
p.264).

126 Michel Foucaul (1926-1984) — “Filésofo e professor da catedra de Histéria dos Sistemas de Pensamento da
Collége de France de 1970 a 1984. [...]”(LOPES e MACEDO, 2011, p.263).

127 De acordo com entrevista publicada, em 2021, em um peri6dico sobre educagéo, Peter McLaren é professor
titular (Distinguished Professor) em Estudos Criticos da Faculdade de Estudos Educacionais da Universidade
Chapman, EUA (informac&o disponivel em: https://johepal.com/article-1-99-en.pdf. Acesso em Julho de 2022).
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[...] como passiva e inconsciente, devendo ser substituida pela agéncia nos
movimentos politicos. Para tal, a categoria de intelectual comprometido é proposta
para substituir a ideia gramsciana de intelectual organico. Sem considerar que a
autorreflexdo é suficiente para resistir aos processos hegemonicos, o intelectual
comprometido é aquele que busca formas de atuar ativamente para intervir e
desestabilizar a ordem capitalista, em diversos espacos, cruzando movimentos
sociais e socialistas (ib., p. 177-178, grifos meus).

Vé-se, entdo, que se fortalece a ideia de intelectual ndo s6 como aquele que reflete
sobre o seu trabalho, que o critica e o ressignifica a partir disso, mas também como aquele que
estd comprometido com “um projeto politico explicito” (LOPES e MACEDO, 2011, p.177).

Lopes e Macedo (2011) trazem outra teorizagdo que se insere nesse movimento de
reconfiguracdo das teorias da resisténcia (p.174) e que dissocia a ideia de emancipacdo de um
projeto Unico a ser alcancado. As autoras dizem que Inés Barbosa de Oliveira'?® entende
emancipacdo como “definida em funcdo da regulagdo dominante, um projeto emancipatério
na relacdo comparativa que se estabelece com o que nos regula socialmente, ndo como um
padrdo absoluto a ser alcancado” (LOPES e MACEDO, 2011, p.179). Dessa maneira, “é
defendido [por Oliveira] ser importante desvelar alternativas emancipat6rias no cotidiano,
pois pela visibilidade dessas praticas se torna possivel institucionalizar fazeres/saberes
curriculares contra-hegeménicos” (ib., p.179).

Sobre o entendimento trazido por Oliveira, Lopes e Macedo (2011) ponderam que
“ainda é possivel perceber marcas de certo realismo no pensamento, associados a ideia de
desvelar e dar visdo, e de influéncias da perspectiva critica, pela concepcdo de contra-
hegemonia e projeto de mudanca social” (p.179).

Considerando tais teorias, a despeito das diferencas, a ideia de emancipacgdo acaba por
supor um sujeito que é, ao mesmo tempo, centrado e autbnomo (LOPES e MACEDO, 2011,
p.178). Ele estaria preso a uma estrutura, mas, a0 mesmo tempo, teria autonomia para se
desvencilhar dela e, consequentemente, se estabelecer de maneira premeditada em outra.

Trata-se de uma ambiguidade que, na Teoria do Discurso de Laclau e Mouffe, e, de
um modo geral, no pensamento alinhado a perspectiva pos-estrutural, acaba se desfazendo
quando se parte do entendimento de que ndo ha sujeitos centrados e autbnomos. A fixagdo e
nao fixacdo dos sujeitos € um processo incessante, contingente e precario e, portanto, nesse
processo, a sua autonomia ndo é uma condicdo para a agéncia e nem algo a ser conquistado.

De acordo com Lopes e Macedo (2011):

128 Foi professora titular da Faculdade de Educagdo da Universidade do Estado do Rio de Janeiro. Aposentada
pela UERJ, atualmente é professora da Universidade Estécio de S&.
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[...], os sujeitos se constituem por processos de identificacdo marcados pela
contingéncia, na medida em que tomam decis6es sem nenhuma base racional a
priori que defina a diregdo supostamente correta ou mais adequada para 0 processo
politico. Esse sujeito, constituido na acdo politica, é capaz de transcender a
estrutura, ao mesmo tempo que sé pode agir porque esta mesma estrutura se
constitui. Ao invés de considerarmos que o sujeito pleno - desalienado,
emancipado, ilustrado ou consciente — é pré-condicdo para a ac¢do politica, vemos
que o sujeito cindido, um sujeito a quem sempre falta algo, é a condicdo para a ac&o.
Isso porque 0 movimento visando a uma dada acdo consiste na busca por preencher
essa falta da estrutura que constitui o sujeito. (ib., p.253, grifos meus)

Sendo assim, compreendo que, como disseram Lopes e Macedo (2011), “os conceitos
de emancipacdo e de resisténcia tendem a perder a forca” (p.178) na perspectiva pos-
estrutural, pois o sujeito é capaz de agir em relacdo a estrutura, porém néo apesar dela, e sim a
partir dela. N&o se trata também, entdo, de emancipar o pensamento para, so entdo, se libertar
de uma estrutura, mas de, pela sua propria agdo, enquanto sujeito cindido, relacionada as
acOes de outros sujeitos também cindidos, ser, a0 mesmo tempo, participe e produtor de
estruturas sempre cambiantes.

Pensando em termos de inscricdo discursiva, as propostas dos Documentos Finais
ENANFOPE situam, pelo que pude ver, o sentido da pratica reflexivo-emancipatéria do
professor no ambito da discursividade marxista, considerando-se, entdo, que se deve fazer a
critica na intencdo de “resistir a l6gica do capital e a seu dominio sobre as préaticas” (LOPES e
MACEDO, 2011, p.167). Contudo, no altimo Documento Final ENANFOPE, o de 2021, tive
a percepcao de que, em alguns momentos, a ideia de emancipacdo ndo estava tdo fechada a
ideia de um projeto Unico, de uma emancipacéo final, dando a entender que se tratavam de
possibilidades de emancipagéo.

No topico seguinte, retomo a discussdo sobre as demandas, na tentativa de situa-las
nesse movimento de producdo discursiva e, consequentemente, de fixacdes provisorias de
pontos nodais, que, de forma sobredeterminada, acabam por dar a pratica um lugar de

destaque nas discussdes sobre formacao de professores nas trés tltimas DCNs-FP.

4.2 As demandas e o discurso de mais pratica para melhor formar o professor

Creio que cabe reiterar que a principal intencéo de realizar um trabalho de pesquisa se
assumindo no escopo da perspectiva pos-estrutural € entender como tem se dado a construgao

discursiva de uma determinada estrutura para a qual se decidiu olhar.
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Sendo assim, trazer os discursos/imaginarios referidos no topico anterior, depois de
um longo processo de analise em que busco focalizar disputas mais localizadas, ndo implica
necessariamente estabelecé-los como determinacdes primeiras e Gltimas de tais disputas, mas
reconhecer que ha fixacbes no social, ainda que sejam consideradas contingenciais e
precarias, e que os efeitos de tais fixagdes se irradiam no social e se estabelecem como “regras
de producdo de sentido” (LOPES e MACEDO, 2011, p.252) que também estdo no jogo e,
portanto, também séo sobredeterminadas.

Na&o se trata, entdo, de pensar nessas “regras” como algo que paira acima do jogo pela
significacdo. Por fazerem parte do jogo, durante as proprias “partidas”, tais “regras” vao
sendo, a0 mesmo tempo, a mesma coisa e o diferente e, dessa forma, cabe dizer que sdo, uma
vez, outra vez e tantas vezes mais, significadas e engendradas no proprio andamento da
disputa.

Lopes e Macedo (2011) dizem que consideram que é “pela teoria do discurso que se
abre a possibilidade de entendermos as relagdes entre estrutura e acdo de forma néo-
dicotbmica e ndo essencialista, diferentemente do que realizam as mais usuais teorias
sociologicas” (p. 253). Creio que esse tem sido o esforco que tenho feito nesta dissertacéo,
buscar pensar estrutura e acdo ou, em outros termos, pensar discurso e producao de discursos
sem ficar presa a ideia de que o social € um todo que esta fragmentado, mas pensa-lo como
uma pluralidade de elementos que, por vezes, através da agdo politica, compde um todo. Além
disso, o esforco também é feito no sentido de pensar essa composicdo sem que nada a ordene
a priori e/ou de uma vez por todas.

Dessa forma, ainda segundo as autoras, “entender as multiplas determinac6es de um
fenbmeno social, [...], significa [no escopo da Teoria do Discurso] entender como tudo isso é
significado” (LOPES e MACEDO, 2011, p.252, grifos meus). Trata-se, entdo, de “maultiplas
determinagdes”; ndo ha um centro, uma determinacao Unica, um Unico discurso funcionando

como universal. Ha muitos pontos nodais no social, como dizem Laclau e Mouffe (2015),

Em uma dada formagdo social, pode haver uma variedade de pontos nodais
hegeménicos. Evidentemente alguns deles podem ser altamente sobredeterminados:
eles podem constituir pontos de condensacdo de um nimero de relagBes sociais e,
assim, tornarem-se o ponto focal de uma multiplicidade de efeitos de totalizago.
Mas, na medida em que o social é uma infinitude ndo redutivel a nenhum principio
unitério subjacente, a mera ideia de um centro social ndo faz o menor sentido.
(p.219)

No caso especifico desta dissertacdo, tenho buscado entender como a pratica tem sido

significada nas disputas do/no campo da formacdo de professores, de maneira que a sua
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importancia, mesmo sendo questionada e, até mesmo, negada no processo, permanece em
ascensdo nas politicas voltadas para a formacéo de professores.

Tenho argumentado que as demandas caracterizadas nesta dissertacdo a partir dos
textos do material de pesquisa e das disputas que pude caracterizar a partir destes, contribuem
para garantir um lugar de destaque para a pratica nos curriculos de licenciatura.

As demandas acabam tendo um carater mobilizador, tendo em vista que é em torno
delas e a partir delas que se articulam, de maneira sobredeterminada, interesses, vontades,
afetos e praticas politicas, tudo isso constituido na e pela linguagem.

As demandas que caracterizei articuladas em torno daquelas as quais dei destaque,
estdo sendo entendidas como articuladas de maneira equivalencial, ou seja, ndo se trata de
dizer que as diferencas se extinguiram. E exatamente por ter em torno de si diferentes
demandas articuladas que uma demanda especifica assume um carater de destaque, isto €, um
carater hegemaonico.

Nesse sentido, creio ser possivel sugerir, com base nas analises feitas, que as
demandas que destaquei como pontos focais das analises do capitulo anterior se constituem
como pontos nodais do que tenho chamado de discurso de ‘mais pratica para melhor formar o
professor” e que este, por sua vez, se constitui como um ponto nodal do discurso pela
profissionalizacdo dos professores da educacao basica na atualidade.

Partindo desse entendimento, falar de formacgdo de professores profissionais na
atualidade tem implicado falar em: cursos de licenciatura com identidade prdpria; formacéo
em nivel superior para todos os professores; aproximagdo entre as Instituicdes de Ensino
Superior e os sistemas de ensino da educacgdo basica; e associacdo adequada entre teoria e
pratica.

Ainda assim, como creio que foi possivel ver, tais pontos nodais nao instituem um
cenario pacificado e nem mesmo representam ipsis litteris as demandas articuladas em torno
deles. Entretanto nada disso € necessario para que se estabelecam como pontos nodais, pois

como afirmam Laclau e Mouffe (2015),

Num sistema fechado de identidades relacionais, no qual o significado de cada
momento é absolutamente fixo, ndo ha qualquer lugar para uma pratica hegemonica.
Um sistema de diferencgas plenamente bem sucedido, que excluisse todo significante
flutuante, ndo possibilitaria qualquer articulacdo; o principio da repeticdo dominaria
toda préatica no interior deste sistema e ndo haveria nada a hegemonizar. (p.213)

Como busquei argumentar durante as analises realizadas no capitulo anterior, as

demandas que agora chamo de pontos nodais discursivos tém ensejado um cenario propicio
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para gque a pratica se sustente enquanto prescricdo curricular de impacto na estruturacdo dos
curriculos das licenciaturas e enquanto mote de politicas voltadas para a formacdo de
professores, como os programas financiados pela CAPES'®. Relembro, por exemplo, que a
propria demanda pelas Universidades enquanto lécus prioritario da formacgéo de professores,
que de alguma forma caracterizei articulada aos quatro pontos nodais mencionados, ainda que
tensione esse lugar ocupado pela préatica, acaba por, a0 mesmo tempo, contribuir para garantir
esse lugar.

Apesar disso, é nesse movimento de desarticulacdo e articulacdo discursiva que novos
sentidos vdo sendo engendrados, possibilitando que nenhuma hegemonia seja absoluta e se

perpetue para todo o sempre.

4.3 Ultimas palavras como fechamento parcial e provisorio

Depois de uma longa dissertacdo, serdo breves as minhas consideragdes finais, pois
creio que muitas consideracdes ja foram feitas e, mesmo que tantas outras ainda sejam feitas,
jamais serdo suficientes para dar conta desse social de carater aberto e incompleto.

Creio que respondo as perguntas as quais me propus responder nesta dissertacdo: quais
demandas/discursos estdo articulados, de forma precéria e contingente, em torno da demanda
por mais pratica para melhor formar o professor? Como essas demandas/discursos, associados
a certas posicOes de sujeito, se articulam com a discursividade do campo curricular e da
formac&o de professores? Quais pontos nodais tém contribuido para sustentar a demanda por
mais pratica para melhor formar o professor?

N&o obstante, estou convencida de que néo se trata de respostas plenas, que dao conta
de tudo, de todos os sentidos em disputa, de todas as demandas e de todos os discursos que,
de maneira sobredeterminada, deslocam efeitos uns em dire¢éo aos outros. Até porque, como
também ouvi em uma aula do curso de Mestrado, a estrutura € um caso especifico de um
movimento. Se considerarmos que esse movimento ndo cessa, por mais abrangentes que
sejam as analises — e isso ndo quer dizer que ndao é bom que sejam; eu mesma gostaria de ter
tido condigdes de pesquisar mais, explorar mais outras possibilidades de disputas e sentidos -,

ainda assim ndo dardo conta de representar o social. Serdo respostas que se pretendem

129 \er mengao nas p.125-127.
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generalizantes, talvez até mesmo universais, mas que jamais ocupardo esse lugar porque se
pretendem dessa maneira. Tais respostas serdo endossadas, serdo refutadas, e sempre serdo
ressignificadas; e considero muito bom que sejam.

Além disso, o presente trabalho também é um produto da disputa por significar e,
portanto, também é resultado de processos de significacdo, e enquanto produtora desse texto
ha muito de mim - desse ‘eu’ sobredeterminado - nele e, agora, muito dele em mim. Nao
obstante, o que sera dele daqui em diante é da ordem do imponderavel.

Por fim, quero considerar que talvez tenha ficado a impresséo de que nesse jogo por
significar ndo ha relacdes de poder. De modo algum parto desse entendimento. As relacGes de
poder estdo constituidas como parte da realidade, no entanto as disputas ndo estdo restritas as
grandes cadeias de equivaléncia que venham a ser estabelecidas e também ndo estéo limitadas
as suas demandas, ainda mais na contemporaneidade. O social, cada vez mais, tem se
constituido por uma multiplicidade de espacos politicos e por uma multiplicidade de pontos
nodais discursivos cujos efeitos estdo em deslocamento. E € na tessitura de todos esses
elementos, dos quais também fazem parte as relac6es de poder, que o social, que nunca possui
uma sutura final, vai sendo constituido, vai sendo significado.

Diante disso, vejo que ndo cabe dizer a priori quais disputas s&o mais ou menos
importantes, pois essa importancia vai sendo construida no jogo politico. A capacidade
articulatéria de uma demanda nédo esta dada previamente, também ndo esta garantida de uma
vez por todas. Nesse sentido, o que temos é um social cambiante que, apesar das fixacdes,
esta em constante estruturacdo e desestruturacdo. Contudo cabe considerar como essas
disputas, por meio dos sentidos que engendram, vdo possibilitando o fortalecimento, a
derrocada e o aparecimento do que percebemos como hegemonias.

Dessa forma, que possamos nos perceber como parte atuante nessa disputa pela
significacdo. Ainda que produzir o social seja um ato coletivo, que possamos trabalhar com a
ideia de que contribuimos para essa tessitura, ja que fazemos parte desse politico que

constituimos e que nos constitui.
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